ISSN 2196-6818 - Jahrgang 5 - Ausgabe 2 - August 2017

dogs | Forschung Sprache

Sprachheilarbeit fiir Sprachheilpdadagogik, Sprachtherapie
E-] 0 u n a und Sprachforderung

__

Editorial

Susanne van Minnen, Wilma Schénauer-Schneider

Ein ungewdhnliches Heft zu einer ungewdhnlichen Zeit des Jahres:

die:ISESIX, Heidelberg 2016 . . . . . . . o i v i i e e e e e e e e 2

[OGS]

Osterreichische Gesellschaft fir
Sprachheilpédagogik

Anke Buschmann, Elisa Schumm
Welche Fragen haben Eltern mit Migrationshintergrund zum mehrsprachigen
Aufwachsen und Erziehen? Praktische Implikationen fiir die Elternberatung. . . . . ... ... 4

Katja Schmidt
Zweitspracherwerb durch englische Immersion im Kindergarten. Zur Entwicklung
des rezeptiven L2-Wortschatzes bei Kindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen. . . . .. 17

Christina Kauschke, Janina Rath
Implizite und/oder explizite Methoden in Sprachférderung und Sprachtherapie —
was isteffektiv? . . . . .. e e e 28

Friederike von Lehmden, Lisa Porps & Claudia Miiller-Brauers
Grammatischer Sprachinput in Kinderliteratur — eine Analyse von
Genus-Kasus-Hinweisen in input- und nicht inputoptimierten Bilderbiichern . . . . ... .. 44

Bianka Wachtlin

Einfiihrung in die Thematik Friihforderung mit dem Schwerpunkt auditiv-verbale

Therapie unter der Betrachtung der Wirksamkeit auditiv-verbaler Therapie bei

Kindern mit Horschadigungen . . . . . . . . . . i i i e e 62

Lena Patzold, Ann-Katrin Bockmann, Anna Machmer
Gesellschaftliche Teilhabe nach einer stationdren Sprachheilbehandlung —
Auswertung einer Elternbefragung des Sprachheilzentrums Bad Salzdetfurth . . . . . . ... 74

Joana Wolfsperger
Vorsprachliche und frithe sprachliche Fahigkeiten bei reif und unreif
geborenen Kindern. . . . . . . . L e e e e e e e e e e 84

Claudia Wirts, Franziska Egert, Karin Reber
Early Literacy in deutschen Kindertageseinrichtungen
Eine Analyse der Haufigkeit von Literacy-Aktivitaten im Kita-Alltag . . . .. ... ... .... 96

Wilma Schonauer-Schneider, Melanie Eberhardt
Work in progress: ,,Ha?“ Monitoring des Sprachverstehens bei Kindern mit
Sprachentwicklungsstorung und Kindern mit Autismus . . . .. .. ... ... ... ..... 107

Eva Wimmer
Wen kammt der Junge? — Eine Studie zum Verstandnis von w-Fragen bei
Kindern mit Down-Syndrom . . . . . . . . . i e e e e e e e e e 114

Anna Stielow
Semantische und formal-lexikalische Wortgenerierungsleistungen bei

Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen . . . . . . .. ... ... ... ... 129

IMPresSSUM . . . . o o i i i i e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 141




Editorial

Ein ungewdhnliches Heft zu einer ungewdhnlichen
Zeit des Jahres: die :ISES IX, Heidelberg 2016

Susanne van Minnen, Wilma Schonauer-Schneider

Die 9. Interdisziplindre Tagung iiber Sprachentwicklungsstérungen, die :ISES IX, war vom 18. bis
19. November 2016 zu Gast an der Padagogischen Hochschule Heidelberg. Sie wurde zum dritten
Mal in Folge von der Gesellschaft fiir interdisziplindre Spracherwerbsforschung und kindliche
Sprachstérungen im deutschsprachigen Raum - GISKID e.V. ausgerichtet. Die hervorragende
Organisation vor Ort haben Prof. Dr. Steffis Sachse und Prof. Dr. Solveig Chilla (PH Heidelberg)
tibernommen.

Es fand auf hohem Niveau ein intensiver und konstruktiver kollegialer Austausch iiber Er-
kenntnisse aus der Praxis sowie tiber Ergebnisse aus der Forschung statt. So wurden Berichte und
Projekte aus ganz unterschiedlichen Arbeitsphasen, von ersten Rohdaten bis hin zu Abschlusser-
gebnissen, prasentiert, analysiert, diskutiert und erneut reflektiert. Somit wurde auch die :ISES IX
zu einer Arbeitstagung, die, geleitet von einem auflergewohnlichen Geist der Inspiration und In-
novation, als duflerst reich an Ergebnissen und Erkenntnissen in Erinnerung bleiben wird.

Das vorliegende Heft der Forschung Sprache steht ganz im spirit der :ISES IX, d.h. die elf Ar-
tikel sind aus den jeweiligen Beitragen der Tagung heraus entstanden. Sie spiegeln inhaltlich das
breite Arbeitsfeld wieder, d.h. sowohl eher praxisorientierte als auch eher Grundfragen beriih-
rende Forschungsbeitrige sind nachfolgend zu finden. Dariiber hinaus entstammen die Beitridge
aus ganz unterschiedlichen Entwicklungsphasen des jeweiligen Projektes, d.h. neben Ergebnisbe-
richten aus (nahezu) abgeschlossenen Arbeiten erlauben andere wiederum einen Einblick in den
Beginn groflerer Vorhaben, d.h. hier wird Einsicht in die lebendige Startphase eines noch wach-
senden Vorhabens gewahrt.

Das Spektrum, das Sie erwartet:

Im ersten Beitrag widmen sich Anke Buschmann und Elisa Schumm den Fragen und Sorgen, die
Eltern mit Migrationshintergrund haben, wenn es darum geht, eine mehrsprachige Erziehung
zu gestalten. Die Erkenntnisse sollen padagogische Fachkrifte zu einer kompetenten Beratung
dieser Eltern befahigen. Katja Schmidt setzt den Fokus auf Kinder mit und ohne Sprachauffillig-
keiten im Kontext partieller englischer Immersion. Erste Ergebnisse ihrer Langzeitstudie weisen
darauf hin, dass auch die Kinder mit Sprachauffilligkeiten in ihrer Wortschatzentwicklung von
der zweisprachigen Umgebung profitieren.

Die Frage der Methodenwahl in der Sprachforderung ein- und mehrsprachiger Kinder wird
von Christina Kauschke und Janina Rath diskutiert. Am Beispiel von Kindern mit Forderbedarf
auf der morphologischen Ebene werden implizite und explizite Methoden vergleichend evalu-
iert. Es zeigt sich, dass explizite Methoden wie z.B. metasprachliche Instruktionen keinen we-
sentlichen Lernzuwachs evozieren kénnen, wohingegen implizite Methoden wie z.B. die Input-
spezifizierung eine deutliche Wirksamkeit zeigen. Die Verbindung der richtigen Methoden mit
dem richtigen Material steht im Zentrum des Beitrags von Friederike von Lehmden, Lisa Porps
und Claudia Miiller-Brauers. Sie flankieren die Methode der Inputspezifizierung mit geeigneten
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Bilderbiichern fiir eine effektive Férderung von Grammatikkompetenzen. In dem Projekt Litkey
steht die Férderung insbesondere des deutschen Genus-Kasus-Systems im Mittelpunkt. Eine dif-
ferenzierte linguistische Analyse von Bilderbiichern ist hier die Grundlage fiir die Auswahl des
Materials einer effektiven Sprachférderung.

Die Wirksamkeit von Therapiemafinahmen steht auch im Beitrag von Bianka Wachtlin im Fokus,
wobei hier die Zielgruppe Kinder mit Horschiddigungen sind. Aufgrund kritischer Reviews der
internationalen Forschungslage kann geschlussfolgert werden, dass Kinder mit Horschadigun-
gen von der auditiv-verbalen Therapie in ihrer Sprachentwicklung nicht wesentlich profitieren.

Das zentrale Anliegen von Lena Pitzold, Ann-Kathrin Bockmann und Anna Machmer ist die
Untersuchung der Frage, inwieweit signifikante Verbesserungen u.a. sprachlicher Kompetenzen
nach einem stationdren Aufenthalt im Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth in Verbindung mit
der Teilhabe an Bildung und Gesellschaft stehen. Hierzu wurden im Rahmen der NESS-Befra-
gung spezifische Frage- und Beobachtungsbogen entwickelt.

Die nachfolgenden Artikel beschiftigen sich jeweils mit unterschiedlichen Vorlauferkompe-
tenzen unterschiedlicher Bereiche in der Sprachentwicklung. Joana Wolfsperger untersucht in ei-
ner Studie die Sprachentwicklung unreif geborener Kinder und kann feststellen, dass die Dauer
der Situationen der geteilten Aufmerksamkeit einen signifikanten, positiven Einfluss auf die
Sprachentwicklung hat. Einen ebenfalls signifikanten, positiven Einfluss in diesem Fall auf die
schulische Entwicklungsaufgabe Lesen haben hinreichende frithe Literacy-Erfahrungen. Wann
Jhinreichend” hinreichend genug ist, wird von Claudia Wirts, Franziska Ebert und Karin Reber
im Rahmen der BiSS-E Studien reflektiert. Die Relevanz der Sprachperzeption fiir die Sprach-
produktion wird von Wilma Schénauer-Schneider und Melanie Eberhardt mit Blick auf Kinder
mit Sprachentwicklungsstérungen und Kinder mit Autismus hervorgehoben. Die metasprachli-
che Kompetenz des ,comprehension monitoring‘ als Kompensationsstrategie wird hier erortert.

Eva Wimmer analysiert die grammatischen Kompetenzen von Kindern mit Down-Syndrom,
indem sie eine Verbindung zwischen den syndromspezifischen Produktionsleistungen und den
Perzeptionsfihigkeiten herstellt. Ihre Ergebnisse legen nahe, dass spezifische Einschrankungen
im phonologischen Arbeitsgedachtnis die Satzverstehensleistungen bei Kindern mit Down-Syn-
drom beeinflussen konnen.

Abschlieflend stellt Anna Stielow Ergebnisse einer Pilotstudie zu lexikalisch-semantischen
Leistungen in Abhéngigkeit vom Alter und des Geschlechts vor. Thre Daten zur Wortflissigkeit
belegen einen Geschlechtereffekt fiir das Kindes- und Jugendalter (8-15 Jahre), nicht aber fiir Er-
wachsene (22-29 Jahre). Dem Wortschatz kommt ebenfalls ein pradiktives Gewicht zu, nicht aber
den exekutiven Funktionen (z.B. das Arbeitsgedédchtnis oder Problemlosestrategien). Diese Er-
kenntnisse werden in Verbindung mit zukiinftigen Wortfliissigkeitstests diskutiert.

Wir wiinschen allen Lesern der Forschung Sprache 2/2017 ein gleichermaflen inspirierendes als
auch herausforderndes Lesevergniigen!

PS. Die Verwendung der mannlichen grammatischen Form schlief3t, sofern nicht anders angege-
ben, stets beide Geschlechter mit ein.
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Welche Fragen haben Eltern mit
Migrationshintergrund zum mehrsprachigen
Aufwachsen und Erziehen?*

Praktische Implikationen fiir die Elternberatung

What questions do parents with migration
background have with regard to raising their
children multilingually?

Practical implications for counselling for parents

Anke Buschmann, Elisa Schumm

Zusammenfassung

Hintergrund: Befragungen zeigten einerseits, dass sich ein substanzieller Teil der Eltern mit Migrations-
hintergrund in der mehrsprachigen Erziehung unsicher fithlt und um die sprachliche Entwicklung ihrer
Kinder besorgt ist, und andererseits nur wenig niedrigschwellige Beratungsangebote existieren.

Ziele: Mit vorliegender Untersuchung sollten die Fragen, Sorgen und Angste rund um das Thema Mehr-
sprachigkeit bei Eltern mit Migrationshintergrund erfasst werden, um ein auf diese Zielgruppe zuge-
schnittenes Beratungsangebot zu entwickeln.

Methodik: Es erfolgte eine einmalige nicht-standardisierte Befragung an einer anfallenden Stichprobe
von 48 Eltern aus unterschiedlichen Nationen im Rahmen eines Elterninformationsabends zum Thema
Mehrsprachigkeit in fiinf Kindertagesstitten.

Ergebnisse: Nach inhaltlichen Kriterien lielen sich die 106 Fragen der Eltern zwei Hauptthemenkom-
plexen zuordnen. Mehr als die Hilfte der Fragen bezog sich auf den Umgang mit den verschiedenen
Sprachen in der Familie (54 %), gefolgt von Fragen zum Erwerb mehrerer Sprachen (24 %). Sorgen und
Angste im Hinblick auf einen erfolgreichen Mehrsprachenerwerb machten 7% der Fragen aus. Die El-
tern waren insbesondere unsicher in jhrer Rolle als Sprachvorbild im Sinne der Sprachenverwendung je
nach Situation und Gegeniiber. Zudem wiesen die Eltern einen hohen Informationsbedarf hinsichtlich
der mehrsprachigen kindlichen Entwicklung auf.

Schlussfolgerung: Die von den Eltern geduflerte Unsicherheit im familidren Umgang mit den verschie-
denen Sprachen und ihr Bediirfnis nach mehr Informationen zum Mehrsprachenerwerb diente als Aus-
gangspunkt fiir die Entwicklung interaktiver 90-miniitiger Elternworkshops fiir eine niedrigschwellige
Beratung in Kitas, Familienzentren und Kieztreffs.

Schliisselworter
Mehrsprachigkeit, Migrationshintergrund, Elternberatung, Elternworkshops

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Abstract

Background: On the one hand, surveys showed that a substantial number of parents with migration
background feel unsure about raising their children multilingually and are worried about the linguistic
development of their children, though on the other hand, only a few affordable counselling services exist.
Aims: The aim of this study was to examine the issues, concerns and fears of parents with migration back-
ground about the topic of multilingualism in order to develop a counselling service tailored to this tar-
get group.

Methods: A non-standardized survey based on a random sample of 48 parents from different nations
was carried out during an informative meeting for parents on the topic of multilingualism in five day-
care facilities for children.

Results: According to content criteria, the 106 questions asked by the parents could be assigned to two
main subjects. More than half of the questions related to dealing with different languages within the fa-
mily (54 %), followed by questions about the acquisition of several languages (24 %). Concerns and fears
about successful multilingual acquisition amounted to 7% of the questions. The parents felt especially
unconfident about their role as a language role model depending on the particular situation and/or con-
versational partner. In addition, the parents had a great need for more information on multilingual child
development.

Conclusion: The parents lack of confidence in handling different languages within the family and their
need for more information on multilingual acquisition served as a starting point for the development of
interactive 90-minute parent workshops for affordable counselling in daycare facilities for children, fa-
mily centers and youth centers.

Key words

multilingualism, migration background, counselling for parents, workshops for parents

1 Einleitung

Das Aufwachsen mit zwei oder mehr Sprachen gehort weltweit gesehen zur Normalitit und bietet
fiir jeden Einzelnen in der globalisierten Gesellschaft hervorragende personliche und berufliche
Chancen. Zudem zeigt sich, dass eine Zwei- oder Mehrsprachigkeit gegeniiber der Einsprachig-
keit kognitive Vorteile mit sich bringt (Barac & Bialystok, 2012).

Mehrsprachigkeit beschreibt die Verwendung von mindestens zwei Sprachen in natiirlichen
Kommunikationssituationen. Viele Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund wachsen
mit zwei oder mehr Sprachen auf. Jedoch sind Mehrsprachigkeit und Migrationshintergrund
nicht gleichzusetzen, auch wenn Mehrsprachigkeit haufig migrationsbedingt ist (Liike & Ritter-
feld, 2013).

In Deutschland weist jede dritte Familie einen Migrationshintergrund auf (Galster & Haustein,
2012), dennoch ist es bisher nicht ausreichend gelungen, Kindern aus diesen Familien zu ver-
gleichbar guten Schulabschliissen und damit beruflichen Perspektiven wie einsprachig Deutsch
aufwachsenden Kindern zu verhelfen (Norrenbrock, 2007; Schleicher, 2015). Ein Grund dafiir ist
die ungeniigende Beherrschung der deutschen Sprache (Reich, 2003). Denn mangelnde Sprach-
kenntnisse erschweren den Zugang zu den in deutscher Sprache vermittelten Inhalten. Dies wirkt
sich kumulativ auf die Leistungen in allen Schulfichern aus und wird somit zur Hiirde fiir einen
erfolgreichen Bildungsweg (Bainski, 2008).

Bereits im Grundschulalter bestehen grofie Leistungsunterschiede zwischen Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund. Diese Unterschiede nehmen im Laufe des Sekundarbereichs wei-
ter zu (Siegert, 2008). Schiiler mit Migrationshintergrund gehen seltener auf Realschulen oder
Gymnasien als Kinder ohne Migrationshintergrund, dafiir haufiger auf Hauptschulen und Schu-
len mit dem Forderschwerpunkt Lernen (Siegert, 2008). Laut Statistik des BAMF (2014) verlie-
3en im Jahr 2012 etwa 11 % der Schiiler mit Migrationshintergrund die Schule ohne Abschluss.
Von den monolingual deutschsprachigen Schulabgangern beendeten nur knapp 5% die Schule
ohne Abschluss.

In den vergangenen Jahren wurden deshalb bundesweit viele Initiativen gestartet, um Kin-
der beim Erlernen der deutschen Sprache zu unterstiitzen. Es sind zahlreiche Sprachférderpro-
gramme entstanden, mittels derer insbesondere Vorschul- und Schulkinder im Erwerb formal-
sprachlicher Strukturen unterstiitzt werden. Die Erfolge dieser Mafinahmen sind jedoch be-
grenzt (u.a. Hofmann et al., 2008; Sachse et al., 2012), unter anderem weil es viele praktische Um-
setzungsschwierigkeiten gibt wie die nicht ausreichende Schulung der Fachkrifte in der Mate-
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rialnutzung, der Ausfall von Fordereinheiten aufgrund von Personalmangel, die zu geringe in-
dividuelle Férderung des Kindes sowie ein fehlendes Aufgreifen der geiibten formalen Struktu-
ren im Alltag von Kindergarten, Schule und Elternhaus. Vor diesem Hintergrund und der Tatsa-
che, dass Sprache tiberall ,,drin steckt, wurde auf Bundesebene 2011 das Projekt ,,Frithe Chan-
cen” initiiert und nun fortgesetzt im Bundesprogramm ,,Sprachkitas. Weil Sprache der Schliissel
zur Welt ist“ Im Vordergrund steht seitdem die alltagsintegrierte Sprachbildung und -férderung
in Krippe und Kindergarten, welche nachgewiesenermafien erfolgreich ist, wenn die Fachkrifte
in jhrem Interaktionsverhalten intensiv geschult und in die Lage versetzt werden, gezielt Sprach-
modellierungstechniken anzuwenden (Buschmann & Jooss, 2011; Egert & Hopf, 2016; Milburn
et al., 2014; Simon & Sachse 2011, 2013). Des Weiteren ist es Intention des Bundesprogramms,
die Zusammenarbeit mit den Eltern zu intensivieren, denn ein weiteres Potenzial zur alltagsin-
tegrierten Sprachbildung und -forderung liegt im familidaren Rahmen. Dieses Potenzial wird bis-
her jedoch kaum genutzt, weil einerseits die Kooperation mit Eltern aus anderen Herkunftslan-
dern mit neuen Herausforderungen verkniipft ist, die Zusammenarbeit von den Fachkriften oft
als schwierig erlebt wird (Textor, 2016) und Fachkrifte insgesamt tiber wenig Erfahrung mit ei-
ner systematischen inhaltlichen Zusammenarbeit mit Eltern verfiigen. Zudem mangelt es an aus-
gearbeiteten Konzepten wie sie beispielsweise fiir die Zusammenarbeit mit Eltern von Late Tal-
kers seit mehr als zehn Jahren existieren (Buschmann, 2017).

1.1 Elterlicher Beratungsbedarf

Als zentrale Ressourcen fiir eine erfolgreiche mehrsprachige Entwicklung gelten die héusliche
Forderung der Kinder und der Umfang sowie die Qualitit des Sprachangebotes im familidren
Umfeld (Place & Hoff, 2011; Schulte-Haller, 2009). Jedoch sind mehrsprachig erziehende Eltern
héufig unsicher in der Verwendung der verschiedenen Sprachen. Sie sorgen sich zudem oft um
die sprachliche Entwicklung ihrer Kinder und werden bisher eher nur selten diesbeziiglich be-
raten. Dies war ein zentrales Ergebnis einer deutschlandweit durchgefiihrten Fragebogenerhe-
bung bei 180 mehrsprachig erziehenden Eltern (Bockmann et al., 2013). Das Alter der Kinder
lag zwischen 0 und 6 Jahren. Die Mehrheit der Eltern sprach im tdglichen Umgang mehr als
eine Sprache mit ihrem Kind, wovon eine in jedem Fall Deutsch war (Muttersprache oder auch
Fremdsprache fiir das Elternteil). Mehr als zwei Drittel der Eltern gaben an, die Sprachen zu mi-
schen, wenn sie mit ihrem Kind sprechen. Jedes dritte Elternteil vermerkte, sich um die Sprach-
entwicklung seines Kindes zu sorgen. Als Antwort auf die offene Frage, in welchen Bereichen sich
die Eltern Sorgen machen, wurden insbesondere folgende Aspekte genannt: nicht ausreichende
Deutschkenntnisse, keine korrekte Aussprache bzw. undeutliches Sprechen. Die Eltern fragten
sich zudem, ob die sprachlichen Kompetenzen fiir die Schule ausreichend seien, bemerkten einen
unzureichenden Wortschatz oder eine fehlerhafte Grammatik. Des Weiteren stellten sie sich die
Frage, ob das Kind mit dem Lernen von zwei oder mehr Sprachen tiberfordert sein kénnte und
ggf. im Vergleich zu einsprachig aufwachsenden Kindern in der Sprachentwicklung zuriickliege.
Weiterhin gab die Mehrheit der Eltern an, sich unsicher in der mehrsprachigen Erziehung zu
fithlen. Sie fragten sich, ob sie ausreichend konsequent seien und was Konsequenz in diesem
Zusammenhang tiberhaupt bedeute. Obwohl die Eltern offenbar viele Fragen zum Umgang mit
der Mehrsprachigkeit hatten und sich unsicher in ihrer mehrsprachigen Erziehung fithlten, hat-
ten bis zum Befragungszeitpunkt nur 35% eine Beratung zum Thema erhalten. Diese erfolgte
am haufigsten durch die/den behandelnde/n Kinderérztin/Kinderarzt (18 %), gefolgt vom per-
sonlichen Umfeld (8 %), padagogischen Fachkriften aus dem Kindergarten (5 %) bzw. der/dem
Logopédin/en (3 %) (Bockmann et al., 2013).

Aus einer Studie von Maruszczak (2015) geht hervor, dass es bei Frauen, die am Anfang ihrer
Familienplanung stehen, ebenfalls einen hohen Beratungsbedarf zu den Themen mehrsprachiges
Aufwachsen und Erziehen gibt. Die Stichprobe bestand aus 34 mehrsprachigen in Heidelberg le-
benden Frauen, welche eine Schwangerschaft planten, sich gerade in einer Schwangerschaft be-
fanden oder deren Kind nicht alter als ein Jahr alt war. Der Fokus der schriftlichen Befragung lag
auf dem familidren Umgang mit der Mehrsprachigkeit bzw. der Erfassung des bestehenden Wis-
sens zum Thema mehrsprachiges Aufwachsen und Erziehen. Die Auswertung ergab, dass 97 %
der Frauen ihre Kinder mehrsprachig erziehen oder erziehen mochten. Nur 24 % waren bisher zu
diesem Thema beraten worden. 79 % fiihlten sich nicht ausreichend iiber das Thema informiert.
Zudem zeigte sich, dass die befragten Frauen von den in der Gesellschaft verbreiteten ,,Mythen
zur Mehrsprachigkeit“ negativ beeinflusst waren. Sie glaubten beispielsweise, dass mehrsprachig
aufwachsende Kinder in ihrer Sprachentwicklung meistens langsamer als einsprachige Kinder
seien (Maruszczak, 2015).
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Insgesamt erhalten mehrsprachig erziehende Eltern oft nicht gentigend Unterstiitzung durch ihre
Umwelt und werden nicht ausreichend in ihren individuellen Moglichkeiten und Kompetenzen
bestarkt oder sogar falsch beraten (Place & Hoff, 2011). Sie erhalten Tipps, die weder empirisch
fundiert noch im familidren Alltag umsetzbar sind. So wird ihnen z.B. empfohlen, die Umge-
bungssprache mit ihren Kindern zu sprechen, obwohl dies, im Vergleich zum muttersprachli-
chen Input, weniger hilfreich fiir den Spracherwerb ist und dartiber hinaus die natiirliche Eltern-
Kind-Interaktion sowie die kulturell-familidre Integration negativ beeinflussen kann.

1.2 Zusammenarbeit mit Eltern

Zur Zusammenarbeit mit Eltern von in der Sprachentwicklung verzdgerten Kindern gibt es
bereits seit langem systematische Konzepte. Diese sind international verbreitet, werden in der
Praxis erfolgreich eingesetzt und sind nachweislich effektiv, wie die Metaanalyse von Roberts &
Kaiser (2011) bestitigte. Kinder, deren Eltern am ,,Heidelberger Elterntraining frithe Sprachfor-
derung HET Late Talkers“ (Buschmann, 2017) teilgenommen hatten, entwickelten sich im Ver-
lauf sprachlich bedeutend besser als Kinder einer unbehandelten Kontrollgruppe (Buschmann et
al.,, 2009; 2015).

Zum Thema Mehrsprachigkeit wurde der strukturierte Elternworkshop ,,Elterninformation zu
Mehrsprachigkeit als Ressource“ (ELIMAR) entwickelt und vielfach in Kindertagesstitten durch-
gefiihrt. Eine Evaluation mit 33 mehrsprachig erziehenden Miittern zeigte, dass bereits eine zwei-
stiindige Informationsveranstaltung zu einem signifikanten Wissenszuwachs und zu einem sig-
nifikanten Anstieg der subjektiv empfundenen Informiertheit fithrte sowie gleichzeitig den Miit-
tern half, sich sicherer im Umgang mit der Mehrsprachigkeit zu fithlen (Bockmann et al., 2012).

Da die Familie als wichtigste Bildungs- und Sozialisationsinstanz eine entscheidende Rolle fiir
einen erfolgreichen Spracherwerb und eine gelingende Mehrsprachigkeit mit guten Kenntnissen
in den Erstsprachen und im Deutschen spielt, liegt ein grofes Potenzial in einer solchen struk-
turierten Beratung der Eltern zur Verwendung der verschiedenen Sprachen in der Familie sowie
zur Schulung der Eltern in sprachféorderndem Verhalten gegeniiber ihren Kindern. Denn der Bil-
dungs- und Entwicklungsstand eines Kindes hingt stdrker mit Merkmalen der Familie als mit
Merkmalen der auflerfamilidren Betreuung zusammen (Tietze et al., 2012). Die familidre Unter-
stiitzung der Kinder und der Umfang sowie die Qualitit des Sprachangebots sind eine entschei-
dende Ressource fiir eine erfolgreiche bi- oder multilinguale Entwicklung. Wie o. g. Studien zei-
gen, scheint es jedoch eher vom Zufall abzuhidngen, ob mehrsprachig erziehende Eltern Zugang
zu einer fachlich fundierten Beratung haben oder nicht. Erfahrungsgemif erfolgt eine Beratung
aktuell eher in Einzelgesprichen und wenig strukturiert, sodass einerseits kein geleiteter Aus-
tausch unter den Eltern stattfinden kann und andererseits auch nicht priifbar ist, inwiefern die
Eltern einen Wissens- und Kompetenzzuwachs erfahren haben. Eltern werden besonders hau-
fig in der kinderérztlichen Praxis zum Thema Mehrsprachigkeit beraten, obwohl sich die Kinder-
arzte nach eigener Auskunft nicht sicher in diesem Thema auskennen (Buschmann et al., 2013).

2  Fragestellung

Aufgrund des Mangels an systematischen und empirisch fundierten Beratungsangeboten zum
Thema Mehrsprachigkeit war es das Anliegen unserer Arbeitsgruppe, ein solches Beratungskon-
zept fir mehrsprachig erziehende Eltern auf Basis der erfolgreichen Prinzipien des Heidelberger
Elterntrainings (Buschmann, 2017) zu entwickeln und auf Effektivitit zu priifen.

In Vorbereitung auf die Umsetzung dieses Projekts bestand die Zielsetzung der vorliegenden
Untersuchung in der Erfassung elterlicher Fragen rund um das Thema Mehrsprachigkeit sowie
in der Erhebung von eventuell bestehenden Unsicherheiten, Angsten und Sorgen von mehrspra-
chig erziehenden Eltern mit Migrationshintergrund. Uber die Themenbereiche, die fiir diese El-
tern von besonderer Wichtigkeit sind, liegen bisher kaum Informationen vor.

3 Methodik

3.1 Untersuchungsmethode

Zur Erfassung der fiir Eltern mit Migrationshintergrund relevanten Themen aus dem Bereich
Mehrsprachigkeit wurde eine nicht-standardisierte einmalige Befragung ausgewihlt. Dies ist
eine Methode der qualitativen Sozialforschung. Die qualitative Sozialforschung nutzt hauptséch-
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lich nicht-standardisierte Forschungsmethoden, um dem Untersuchungsgegenstand gegentiber
offen sein zu konnen. Sie ist besonders gut geeignet, um eine Zielgruppe moglichst selbst zu Wort
kommen zu lassen und somit ihr Interesse an und ihre subjektive Sichtweise auf bestimmte The-
menbereiche erfassen zu konnen (Lamnek, 2010). Bei nicht-standardisierten Befragungen steht
nicht die grofSe Anzahl von zu befragenden Personen im Vordergrund, sondern ,,[...] vielmehr
die inhaltliche Tiefe [...] und eine zusammenhéngende Darstellung [...]“ (Klammer, 2005, S.
229), sodass man von einer qualitativen Befragung sprechen kann. Der Einsatz dieser Befragun-
gen ist vor allem dann sinnvoll, wenn ein Interesse am Erfahrungsbereich, den Sinnzusammen-
héngen und der Meinungsstruktur der Befragten besteht. Das Hauptinteresse liegt demnach in
der personlichen Sicht der Befragten beziiglich bestimmter Sachverhalte. In dieser Befragung
bestand das Interesse an den inhaltlichen Fragen der Eltern zum Thema Mehrsprachigkeit sowie
an deren eventuellen Sorgen und Angsten.

3.2 Durchfiihrung der Befragung

Die Befragung erfolgte im Rahmen von Elterninformationsabenden zum Thema Mehrsprachig-
keit in funf Kindertagesstitten in Baden-Wiirttemberg im April 2016. Die Einrichtungen be-
finden sich in Stadtteilen mit einem hohen Anteil an Familien mit Migrationshintergrund (>
50 %). Der Informationsabend wurde spezifisch fiir Eltern mit Migrationshintergrund am frithen
Abend angeboten. Die Teilnahme war freiwillig.

Zu Beginn des Elternabends wurden den Teilnehmern folgende drei offene Fragen gestellt, die
durch Nachfragen erweitert bzw. fortgefithrt wurden.
B Welche Fragen haben Sie zum Thema Mehrsprachigkeit?
B In welchen Bereichen zur Mehrsprachigkeit fithlen Sie sich unsicher?
B Welche Themen zur Mehrsprachigkeit interessieren Sie besonders?

Die Befragung fand in schriftlicher und miindlicher Form statt. Die teilnehmenden Eltern wur-
den gebeten, ihre Fragen, individuellen Anliegen, Wiinsche, Sorgen und Interessen auf Mode-
rationskarten schriftlich festzuhalten. Um allen Teilnehmern die Moglichkeit zur Aulerung zu
geben, durften die Fragen auch in der Muttersprache notiert oder miindlich gestellt werden. Die
Fragen wurden anschlieflend fiir alle Eltern sichtbar an eine Pinnwand geheftet und vorgelesen.
Somit bestand fiir die Eltern die Gelegenheit, im Laufe des Abends auf Basis der bereits genann-
ten Themen weitere Fragen zu stellen.

3.3 Stichprobe
Da die Befragung im Rahmen o. g. Elterninformationsabende stattfand, handelt es sich um eine
anfallende Stichprobe. Die Eltern lebten alle in Baden-Wiirttemberg.

Insgesamt besuchten 48 Elternteile den Elternabend, 38 von ihnen stellten Fragen oder duflerten
ihre Sorgen und Angste. Von diesen 38 Personen waren mehr als zwei Drittel weiblich. Das Alter
der Miitter betrug durchschnittlich 37 Jahre,
das der Viter 40 Jahre. Im Durchschnitt leb-
ten die Miitter seit 27 Jahren, die Viter seit

33 Jahren in Deutschland. Sie hatten im Mit- So‘:l;qtgige
tel zwei Kinder. 77 % der Miitter und Viter _

waren berufstitig. Die Eltern gaben als ihre Arabisch
Muttersprache 16 verschiedene Sprachen an. 5%

Eine Darstellung tiber die Verteilung findet Kurdisch

sich in Abb. 1. Am héufigsten sprachen die
Teilnehmer Tiirkisch (20 %), Russisch (17 %)
und Polnisch (12 %). Unter Sonstige wurden
die Sprachen Griechisch, Spanisch, Bosni-
sch, Persisch, Amharisch, Koreanisch, Dari
und Tigrina zusammengefasst, weil diese
von jeweils weniger als fiinf Prozent der teil-
nehmenden Eltern gesprochen wurden.

Abb. 1: Sprachen der teilnehmenden Eltern
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Dass ihnen die eigene Muttersprache sehr wichtig sei, gaben 92% der 38 Eltern an. Als sehr
wichtig wurde mit einer Ausnahme auch die deutsche Sprache empfunden (97 %). Die Halfte der
Elternteile schatzte ihre sprachlichen Kenntnisse im Deutschen als sehr gut ein (51 %), ein Drittel
als gut (33 %). 19 % gaben an, Deutsch weniger gut zu sprechen und 5 % schitzen ihr Deutsch als
nicht gut ein.

3.4 Datenaufbereitung und -analyse

Die Befragungen wurden mittels Video- bzw. Tonaufnahmen festgehalten und anschlieflend
transkribiert. Zu jedem Elternabend wurde ein eigenes Transkript erstellt. In den insgesamt fiinf
Transkripten wurden sowohl die schriftlichen Elternfragen und -aussagen festgehalten als auch
die miindlichen Sprechbeitrige, die aus den Tonaufnahmen gewonnen wurden.

Die Fragen wurden im Anschluss analysiert und in inhaltliche Themenbereiche eingeordnet.
Hierzu wurden, falls notwendig, Fragen tibersetzt und aus Stichpunkten entwickelt. Fiir eine bes-
sere Ubersichtlichkeit erfolgte eine Zusammenfassung inhaltlich gleicher Fragen aus allen El-
ternabenden und Umformulierung zu einer Frage quasi als Prototyp. Anschlieflend fand eine
Einteilung der Fragen nach inhaltlichen Kriterien in Subkategorien statt, um eine bessere Uber-
sichtlichkeit zu erreichen.

4  Ergebnisse

4.1 Fragen der Eltern

Die 38 Teilnehmer stellten insgesamt
106 Fragen zu vielen unterschiedlichen
Themen. Die Fragen lieflen sich nach
inhaltlichen Kriterien zwei Hauptthe-
menkomplexen zuordnen: Umgang
mit mehreren Sprachen in der Familie
(54 %) und Erwerb mehrerer Sprachen
(24%). Mit 7% der Fragen driickten
die Eltern Sorgen und Angste aus.

Alle weiteren Fragen wurden in eine
Restkategorie mit der Bezeichnung  Apb. 2: Fragen der Eltern zur Mehrsprachigkeit nach inhaltlichen Aspekten
Sonstige (15%) aufgenommen (Abb.  kategorisiert
2).

= Umgang mit mehreren Sprachen in der Familie
= Erwerb mehrerer Sprachen

= Sorgen und Angste

= Sonstige

4.1.1 Elterliche Fragen Top 1: Umgang mit mehreren Sprachen in der Familie

Die Fragen der Eltern zum Umgang mit den Sprachen in der Familie liefen sich in fiinf Subkate-
gorien einteilen (Tab. 1). 67 % bezogen sich auf den Sprachgebrauch in unterschiedlichen Situati-
onen, 16 % auf die elterliche Konsequenz im eigenen Sprachgebrauch, 10 % richteten sich an die
Sprachenverwendung beim Vorlesen und Fernsehen, 5% an das Mischen von Sprachen und 2%
an das Korrigieren des Kindes.

Die Eltern wollten sehr haufig wissen, welche Sprache sie mit ihrem Kind bzw. anderen Per-
sonen sprechen sollen, abhidngig von den anwesenden Personen oder der Umgebung. Das heifit,
fiir die Eltern war es einerseits wichtig zu erfahren, welche Sprache sie zu Hause, also innerhalb
der Familie, sprechen sollen und ob sie nur eine Sprache zu Hause verwenden diirfen. Anderseits
waren sie unsicher, wie sie die Sprachen in unterschiedlichen Lebensbereichen am besten benut-
zen sollten. So fragten sie, in welcher Sprache sie mit ihrem Kind kommunizieren sollen, wenn
andere Personen anwesend sind, z. B. die padagogische Fachkraft in der Kita. Daran ankniipfend
erkundigten sich die Eltern, ob es normal und richtig sei, wenn sie im Umgang mit Erwachsenen
die Sprache je nach Gesprachspartner und Situation wechselten. Zudem tauchte die Frage auf, ob
das Kind einen Lernerfolg habe, wenn die Eltern eine dritte Sprache wie z. B. Englisch miteinan-
der sprechen wiirden.

Die Eltern wollten auflerdem in Erfahrung bringen, welche Rolle die Konsequenz in ihrem ei-
genen Sprachgebrauch mit dem Kind spiele. Hierzu gab es die Frage, ob Eltern konsequent eine
Sprache im Gesprich mit dem Kind verwenden sollten, auch wenn das Kind ihnen in einer ande-
ren Sprache, wie beispielsweise auf Deutsch antworte oder auf die Muttersprache der Eltern gar
nicht reagiere. Es war auch von Interesse, wie man damit umgehe, wenn Geschwister untereinan-
der immer nur eine Sprache verwenden, wie z. B. die Umgebungssprache Deutsch.
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Weiterhin fragten die Eltern, ob sie die Sprache, die sie bisher mit ihrem Kind gesprochen haben,
wechseln diirften, damit das Kind noch eine weitere Sprache lerne. Hierbei erkundigten sie sich,
ob sie in einer spezifischen Situation wie dem Vorlesen eine andere Sprache verwenden diirften
oder ihr Kind Fernsehsendungen in einer anderen Sprache sehen diirfte.

Mebhrere Eltern interessierten sich fiir das Thema Mischen der Sprachen im Dialog mit dem
Kind. Ganz allgemein bestand die Frage, ob Sprachen gemischt werden diirfen und spezifisch
wurde gefragt, wie sie damit umgehen sollen, wenn ihnen im Gespréich mit dem Kind Worter in
einer Sprache nicht einfallen.

Ein Elternteil wollte wissen, ob Eltern ihre Kinder beim Sprechen korrigieren sollen und wie sie
dies gegebenenfalls machen konnen.

Tab. 1: Fragen zum Thema Umgang mit mehreren Sprachen in der Familie

10

Subkategorie | Fragen | Haufigkeit
Sprachgebrauch in Welche Sprache sollen Eltern mit ihrem Kind sprechen? 11
u'.-'terS.Ch'ed“Chin Darf die Sprache der Eltern je nach Gesprachspartner (Kind/Partner/Verwandte) und 12
Situationen (67 %) . .
Situation gewechselt werden?
Was sollen Eltern tun, wenn das Kind auf eine Sprache nicht reagiert oder diese 7
verweigert?
Welche Sprache(n) soll(en) zu Hause gesprochen werden? 5
Welche Sprache sollen Eltern bei Anwesenheit anderer Personen mit ihrem Kind 3
sprechen?
Elterliche Konsequenz Sollen Eltern konsequent bei einer Sprache bleiben, auch wenn das Kind mit ihnen 4
im eigenen Sprach- auf der anderen Sprache spricht?
o,
gebrauch (16 %) In welcher Sprache sollen Eltern antworten, wenn das Kind eine andere Sprache 3
spricht?
Wie sollen Eltern damit umgehen, wenn Geschwisterkinder untereinander eine 2
Sprache bevorzugt sprechen?
Sprache beim Vorlesen In welcher Sprache soll das Buchvorlesen/-anschauen und Fernsehen geschehen? 3
undobe|m Fernsehen Wie kann das Buchvorlesen/-anschauen von deutschen Biichern auf anderen Spra- 2
(10 /o) »
chen gestaltet werden?
Wie kann Vorlesen in den Alltag mit eingebunden werden? 1
Mischen von Sprachen Kénnen Eltern mehrere Sprachen mischen, wenn sie mit ihrem Kind sprechen? 2

o)
(5%) Was kénnen Eltern machen, wenn ihnen im Gesprach mit dem Kind Warter der

einen Sprache nicht einfallen?

Korrigieren des Kindes Sollen Eltern ihr Kind korrigieren und wenn ja, wie?
(2 °/o)

4.1.2 Elterliche Fragen Top 2: Erwerb mehrerer Sprachen

Die Fragen der Eltern zum Mehrsprachenerwerb lieflen sich nach inhaltlichen Gesichtspunkten
in sechs Subkategorien einteilen (Tab. 2). Sie bezogen sich zu 42 % auf den Erwerbsverlauf, zu
23 % auf die Anzahl der Sprachen, die ein Kind lernen kann und zu 8% auf den unterschiedli-
chen Wortschatz in den Sprachen. Ebenfalls 8 % der Fragen richteten sich an das Phdnomen der
Sprachmischung bei den Kindern, 11% an die Bedeutung der Familie fiir einen erfolgreichen
Spracherwerb und 8 % an Sprachauftilligkeiten und Sprachbegabung.

Zum Thema Erwerbsverlauf wurde grundsitzlich gefragt, ob eine einsprachige oder mehrspra-
chige Erziehung besser fiir das Kind sei bzw. welche Vor- und Nachteile es gibe. Des Weiteren
waren die Eltern unsicher, welche Sprache ein Kind zuerst erwerben soll und welcher Zeitraum
fiir eine mehrsprachige Erziehung optimal ist. Es bestand die Frage, ob der Erwerb weiterer Spra-
chen fiir mehrsprachige Kinder leichter sei.

Weiterhin fragten die Eltern, ob der Spracherwerb beim zweiten oder dritten Kind anders ver-
laufe bzw. ob diese Kinder schlechtere Voraussetzungen haben, mehrere Sprachen zu erwerben.
Zudem tauchte die Frage auf, wann ein Kind damit beginne, eine Sprache aktiv zu benutzen, mit
der es regelmaflig in Kontakt kommt, die aber aber von ihm bisher noch nicht verwendet wurde
(aus Sicht der Eltern verweigert hat).
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Sehr hiufig war von Interesse, wie viele Sprachen ein Kind gleichzeitig lernen konne, ob ein Kind
mehrere Sprachen vollstandig erwerben konne und ob es moglich sei, eine dritte Sprache aufler-
halb der Familie und des Kindergartens zu erwerben.

Zudem wollten zwei Elternteile wissen, ob es normal sei, dass sich der Wortschatz des Kindes
auf beide Sprachen verteilt und somit manche Worter nur in der einen Sprache beherrscht wer-
den. Zwei Elternteile erkundigten sich, inwiefern Kinder die Sprachen mischen diirfen und wie
lange dies unbedenklich sei.

Ein Elternteil fragte, ob das Stottern seines Kindes durch die Mehrsprachigkeit bedingt sei. Ein
anderes interessierte sich dafiir, welche Bedeutung die Familie fiir die mehrsprachige Erziehung
habe, insbesondere, welche Rolle die Verwandtschaft dabei spiele. Zwei Personen informierten
sich, ob es eine Art Erziehungssprache gibt, auf die das Kind bevorzugt hore.

Tab. 2: Fragen zum Thema Erwerb mehrerer Sprachen

Subkategorie | Fragen | Haufigkeit
Erwerbsverlauf (42 %) Welche Sprache soll das Kind zuerst erwerben? 3
Welcher Zeitraum ist fiir eine mehrsprachige Erziehung optimal? 3
Wann beginnt das Kind, eine bishervon ihm ,,verweigerte“ Sprache zu sprechen? 2
Verlauft der Spracherwerb beim zweiten oder dritten Kind anders? 1
Ist der Erwerb weiterer Sprachen fiir mehrsprachige Kinder leichter? 1
Ist die einsprachige oder mehrsprachige Erziehung besser fiir das Kind? 1
Anzahl der Sprachen Wie viele Sprachen kann ein Kind gleichzeitig und vollstandig erwerben? 5
(23%) Ist es fiir das Kind moglich, eine dritte Sprache auBerhalb der Familie und des 1
Kindergartens zu erwerben?
Wortschatz der unter- Ist es normal, dass sich der Wortschatz auf beide Sprachen verteilt? 1
?éztg/:)edlichen Sprachen Ist es normal, dass das Kind manche Worter nur in einer Sprache sagt? 1
Sprachmischung von Ist das Mischen von Sprachen bei Kindern normal? 2
Kindern (8 %)
Bedeutung der Familie Gibt es eine ,,Erziehungssprache®, auf die das Kind bevorzugt hort? 2
(11%) Welche Rolle spielt die Verwandtschaft bei der mehrsprachigen Erziehung? 1
Sprachauffélligkeiten Kann Mehrsprachigkeit die Ursache von Stottern sein? 1
?ggo)Sprachbegabung Gibt es eine Sprachbegabung? 1

4.1.3 Elterliche Fragen Top 3: Sorgen und Angste

Bei den Angsten der Eltern spielte vor allem der unvollstindige Spracherwerb die grofite Rolle.
Einige Eltern waren besorgt, dass ihre Kinder nur die deutsche Sprache erlernen wiirden. Andere
hingegen hatten Angst, dass das Kind die deutsche Sprache nicht vollstindig erwerbe und dies
negative Folgen fiir die schulischen Leistungen haben kénnte. Ein Elternteil informierte sich da-
riiber, welche, u. a. psychischen, Auswirkungen ein unvollstindiger Erwerb der Sprache auf das
Kind haben koénne (Tab. 3).

Tab. 3: Fragen zum Thema Sorgen und Angste

Subkategorie | Fragen Haufigkeit
Sorgen und Angste Angst, dass nur die deutsche Sprache erlernt wird. 4
der Eltern Angst, dass die deutsche Sprache nicht vollstandig erlernt wird und das Kind spater 2
in der Schule Schwierigkeiten bekommt.
Welche Auswirkungen kann ein unvollstandiger Erwerb einer Sprache auf das Kind 1
haben?
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4.1.4 Elterliche Fragen: Sonstige

Die Eltern stellten dariiber hinaus weitere Fragen zu unterschiedlichen Themen. Diese lieflen
sich inhaltlich drei Subkategorien zuordnen (Tab. 4).

Im Bereich Unterstiitzung erkundigten sich die Eltern, wie sie ihrem Kind beim Erwerb mehre-
rer Sprachen helfen konnten. Es wurde unterschieden zwischen der Unterstiitzung beim Erwerb
der deutschen Sprache, der Muttersprache und dem Erwerb mehrerer Sprachen. Ein Elternteil
holte sich Rat ein, wie man seine eigenen Deutschkenntnisse verbessern kénne, ein anderes inte-
ressierte sich dafiir, wie es sein Kind bei den Hausaufgaben unterstiitzen kénne.

Zur Bedeutung der Kindertageseinrichtung fiir die Mehrsprachigkeit fragten die Eltern, ob der
Besuch des Kindergartens fiir den Erwerb der deutschen Sprache ausreichend sei und welche
Sprache(n) das Kind im Kindergarten sprechen diirfe. Zudem informierten sie sich, ob sie dem
Kind vor Eintritt in die Kindertagesstitte bereits deutsche Worter beibringen sollten.

Des Weiteren wollten die Eltern wissen, ob Kinder mehrere Sprachen gleichzeitig lesen und
schreiben lernen konnten oder ob es besser sei, dies zunachst in einer Sprache zu lernen und
wenn ja, in welcher.

Tab. 4: Fragen aus der Restkategorie Sonstige

12

Subkategorie Fragen Haufigkeit
Unterstiitzung im Wie konnen Eltern ihr Kind im Erwerb der deutschen Sprache/Muttersprache/ 4
Sprachenlernen durch mehrerer Sprachen unterstiitzen
eigene Kompetenz Wie kdnnen Eltern ihre Kinder bei Hausaufgaben unterstiitzen? 1
Wie konnen Eltern selbst mehr Deutsch lernen? 1
Bedeutung der Kinder- Welche Sprache(n) darf das Kind im Kindergarten sprechen? 3
tageselnrlchltung. fur die Ist der Besuch des Kindergartens fiir den Erwerb der deutschen Sprache 2
Mehrsprachigkeit .
ausreichend?
Sollen Eltern dem Kind vor dem Eintritt in den Kindergarten o.4d. deutsche Worter 1
beibringen?
Lesen und Schreiben Konnen Kinder mehrere Sprachen gleichzeitig lesen und schreiben lernen? 3

von mehreren Sprachen

In welcher Sprache soll das Kind das Lesen und Schreiben zuerst lernen?

5  Diskussion

5.1 Zusammenfassung

Verschiedene Untersuchungen hatten einerseits gezeigt, dass sich ein substanzieller Anteil von
Eltern mit Migrationshintergrund um die mehrsprachige Entwicklung ihrer Kinder sorgt und
andererseits bisher nur wenige Eltern Zugang zu einer fachlich fundierten Beratung zum Thema
Mehrsprachigkeit haben (Bockmann et al., 2013; Buschmann et al., 2011; Place & Hoff, 2011). Ziel
der vorliegenden Untersuchung war, fiir die Entwicklung eines strukturierten Beratungskonzepts
zur Mehrsprachigkeit, welches niedrigschwellig fiir Eltern mit Migrationshintergrund angeboten
werden kann, ihre Fragen, ihr Interesse sowie ihre Sorgen und Angste zum mehrsprachigen Auf-
wachsen und Erziehen zu erfassen. Hierfiir fand in Kindertagesstitten eine nicht-standardisierte
Befragung einer grofieren Gruppe von Eltern mit Migrationshintergrund, die freiwillig an einem
Elternabend zum Thema Mehrsprachigkeit teilnahm, statt.

Die Fragen der Eltern bildeten insgesamt ein breites Interesse an unterschiedlichen Themen
zum mehrsprachigen Erziehen und Aufwachsen ab. Fragen aus dem Bereich Verwendung der
verschiedenen Sprachen in der Familie waren jedoch tiberrepréasentiert und machten mehr als
die Halfte der Fragen aus. Dies spiegelt wie in der Befragung von Bockmann et al. (2013) die Un-
sicherheit der Eltern in Bezug auf ihre Rolle in der mehrsprachigen Erziehung wider. Vorrangig
scheint bei den Eltern eine Unsicherheit dariiber zu bestehen, inwiefern sie je nach Situation eine
andere Sprache im Beisein oder auch mit ihrem Kind sprechen diirfen, z. B. auf dem Spielplatz,
in der Kindertagesstitte oder beim Buchvorlesen. Es scheint, dass diese Familien vom Grundsatz
her das Konzept ,eine Person-eine Sprache® umsetzen, dabei aber an ihre Grenzen stoflen und
sich - vermutlich aufgrund der bisher verbreiteten Meinung, dass man unbedingt bei einer Spra-
che bleiben sollte — nicht trauen, in bestimmten Situationen in einer anderen Sprache mit ihrem
Kind zu sprechen bzw. dies nur mit einem schlechten Gewissen tun. Zudem machten die Eltern
deutlich, dass sie nicht wissen, was Konsequenz in der mehrsprachigen Erziehung bedeutet und
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wie diese umzusetzen ist. So fragten sie ganz konkret, wie sie reagieren sollen, wenn ihr Kind ih-
nen in einer anderen Sprache als der von ihnen verwendeten antwortet.

Des Weiteren wiesen die Eltern einen sehr hohen Informationsbedarf hinsichtlich der mehr-
sprachigen kindlichen Entwicklung auf. Ein Viertel der Fragen bezog sich auf folgende Aspekte:
wie viele Sprachen kann ein Kind erfolgreich erwerben, welche Sprache(n) soll(en) zuerst ge-
lernt werden, sind Sprachmischungen ein Problem usw. Das heif3t, die Eltern waren ganz direkt
an Fachwissen interessiert. Dies deckt sich mit Untersuchungen von Eltern, deren Kinder Sprach-
storungen aufweisen und in logopidischer Behandlung sind. Die Miitter wiinschten sich eben-
falls mehr fachliche Informationen zu Ursachen und Symptomen einer Sprachentwicklungssto-
rung (Ritterfeld & Rindermann, 2004).

Ein Teil der elterlichen Aulerungen driickte Sorgen bzw. Angste aus. Diese bezogen sich wie
bei Place & Hoft (2011) zumeist auf Bedenken hinsichtlich des Erfolgs des mehrsprachigen Auf-
wachsens. Die Eltern waren unsicher, inwiefern ein Kind gleichzeitig zwei oder mehr Sprachen
erfolgreich erwerben konne. Vor dem Hintergrund dieser elterlichen Sorge und der damit ver-
bundenen Unsicherheit ist verstandlich, dass sich einige Fragen darauf bezogen, inwiefern die El-
tern ihre Kinder im Erwerb mehrerer Sprachen unterstiitzen konnen und ob der Besuch der Kin-
dertagesstitte ausreiche, um Deutsch gut zu lernen. Mehrfach wurde das Lesen- und Schreiben-
lernen von mehreren Sprachen thematisiert. Die Relevanz dieses Themas lasst sich vermutlich
auf die Muttersprachen der teilnehmenden Eltern zuriickfiihren, denn jedes dritte Elternteil hatte
als Muttersprache eine Sprache angegeben, der nicht das lateinische Schriftsystem zugrunde liegt.

Es ist anzunehmen, dass viele der elterlichen Fragen und Sorgen wie bei Maruszczak (2015) auf
der Basis der noch immer weit verbreiteten Mythen zum mehrsprachigen Aufwachsen entstan-
den sind. Dazu gehort die Frage um das gleichzeitige Erlernen von mehreren Sprachen. Haufig
wird angenommen, dass Kinder nur eine Sprache vollstindig erwerben kénnen und deshalb mit
mehreren Sprachen iiberfordert seien. Dass dies nicht der Fall ist, zeigt u. a. die Studie von Hoff
et al. (2014). Bilingual erzogene Klein- und Vorschulkinder wiesen einen Gesamtwortschatz auf,
der mit dem von monolingual aufwachsenden Kindern vergleichbar war.

5.2 Beschrankungen der Studie

Bei der Studie handelt es sich um eine nicht-standardisierte Befragung einer anfallenden, d. h.
nicht reprisentativen Stichprobe aus einem regional eingeschrinkten Raum. Die Ubertragbarkeit
der Ergebnisse auf andere Eltern mit Migrationshintergrund aus anderen Teilen Deutschlands
oder aus anderen Herkunftsstaaten als den in dieser Studie aufgefiihrten ist somit eingeschrankt.
Die Elternschaft war zudem ,,ausgewahlt®, denn der Besuch der Elternabende war freiwillig. Es ist
bekannt, dass die Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund in Kindertagesstatten
oftmals schwierig ist und Elternabende eher von besonders interessierten Eltern und von Eltern
einer hoheren Bildungsschicht besucht werden (Textor, 2016). In der vorliegenden Befragung
wurde bewusst darauf verzichtet, die Eltern nach ihrem Schulabschluss zu fragen, sodass dartiber
keine Angaben vorliegen. Die in der tdglichen Beratungspraxis gemachten Erfahrungen lassen
jedoch annehmen, dass sich die elterlichen Fragen iiber alle Bildungsschichten hinweg gleichen.

Dadurch, dass die wenig strukturierte Befragung innerhalb von Elterninformationsabenden
stattfand, kann angenommen werden, dass die Eltern durch die erwarteten Inhalte des Eltern-
abends sowie durch die Fragen der anderen Eltern beeinflusst wurden. Letzterem wurde versucht
entgegenzuwirken, indem die Eltern gleich zu Beginn des Abends ihre Fragen schriftlich formu-
lieren sollten, mit der Aufforderung, dies auch gerne in der Muttersprache zu tun.

5.3 Schlussfolgerungen
Die Ergebnisse von Bockmann et al. (2013) und Maruszczak (2015) haben gezeigt, dass Eltern
selten zur Mehrsprachigkeit beraten werden, zu diesem Thema aber viele Fragen haben, sich
unsicher in ihrer mehrsprachigen Erziehung fithlen und ihr Wissen von den weit verbreiteten
Mythen zur Mehrsprachigkeit beeinflusst ist. Da die Eltern jedoch eine herausragende Rolle fiir
den erfolgreichen Mehrsprachenerwerb ihrer Kinder spielen (Tietze et al., 2012), besteht eine
Notwendigkeit fiir frithzeitige, spezifische und auf empirische Kenntnisse basierende Unterstiit-
zungsangebote. Dieser Bedarf wird durch die aktuelle Befragung bestitigt.

Sowohl bei Bockmann et al. (2013) als auch in dieser Untersuchung lag eine hohe Sprachen-
vielfalt in der Stichprobe vor. So lésst sich vermuten, dass die Unsicherheiten der Eltern, die
mehrsprachige Erziehung und Entwicklung betreffend, nicht von der Nationalitit abhdngen oder
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sprachenspezifisch sind. Somit sollten sich Beratungsangebote zur Mehrsprachigkeit allgemein
an mehrsprachig erziehende Eltern richten.

Die Ergebnisse legen nahe, dass die Starkung der elterlichen Kompetenz im taglichen Umgang
mit den verschiedenen Sprachen ein Schwerpunkt von Beratungsangeboten fiir mehrsprachig er-
ziehende Eltern sein sollte. Des Weiteren sollten fiir die Eltern Fakten auf Basis empirischer Be-
funde zum Mehrsprachenerwerb anschaulich prisentiert und die Angste und Sorgen der Eltern
sowie ihre individuellen Fragen zum Thema Mehrsprachigkeit aufgegriffen werden.

6 Ausblick

Auf Basis der Erkenntnisse aus dieser Befragung, der praktischen Erfahrungen mit dem Eltern-
workshop ELIMAR (Bockmann et al., 2012) und des erfolgreichen Einsatzes des Heidelberger
Elterntrainings (Buschmann, 2017) wurde ein spezifisches Beratungskonzept fiir mehrsprachig
erziehende Eltern entwickelt. Dieses kann niedrigschwellig angeboten und eignet sich bereits
fir werdende Eltern oder Eltern von Siuglingen. Das ,,Heidelberger Elterntraining zur Férde-
rung von Mehrsprachigkeit (HET MSP) (Buschmann, 2016) befahigt Eltern/Bezugspersonen
zu einer alltagsintegrierten Unterstiitzung ihrer Kinder in der mehrsprachigen Entwicklung mit
dem Ziel, die Erstsprache(n) und das Deutsche erfolgreich zu erwerben. Das HET MSP besteht
aus strukturierten 90-miniitigen Elternworkshops, welche einzeln oder aufeinander aufbauend
durchgefithrt werden. Zu den Themen gehdren u. a. der Umgang mit verschiedenen Sprachen
in der Familie und die Rolle der Eltern im Spracherwerb. Die Wissensvermittlung erfolgt unter
Einbezug der elterlichen Kompetenzen und Erfahrungen. Im Vordergrund steht das Erreichen
von Handlungskompetenz im Alltag. Die Eltern haben stets die Moglichkeit, Fragen zu stellen
und sich auszutauschen. Durch die Nutzung einer einfachen Sprache, den Einsatz von Pikto-
grammen, Scribbles, Fotos sowie Videoclips sind die Workshops auch fiir Eltern mit geringen
Deutschkenntnissen geeignet. Aktuell findet eine Evaluation der Workshops in Bezug auf Akzep-
tanz und Wissenserwerb der Eltern statt.
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Zweitspracherwerb durch englische Immersion im

Kindergarten. Zur Entwicklung des rezeptiven
L2-Wortschatzes bei Kindern mit sprachlichen
Beeintrachtigungen*

Second language acquisition through English
immersion in kindergarten. Receptive
L2-vocabulary development of children with
language impairment

Katja Schmidt

Zusammenfassung

Der Beitrag widmet sich dem Erwerb einer Zweitsprache (L2) im Kontext partieller englischer Immer-
sion im Kindergarten. Am Beispiel des rezeptiven Wortschatzes wird die fremdsprachliche Entwick-
lung von Kindern mit und ohne sprachliche Beeintrachtigungen aufgezeigt. Es werden erste Ergebnis-
se einer laufenden Langzeituntersuchung mit 29 3- bis 5-jahrigen Kindern in einem zweisprachigen
(deutsch-englischen) Kindergarten vorgestellt. Die Kinder wurden zweimal im Abstand von 6 Mona-
ten mit einem rezeptiven Wortschatztest fiir das Englische, dem BPVS III (British Picture Vocabulary
Scale III) getestet. Anschlieflend wurden die Ergebnisse mit denen des SSV (Sprachscreening fiir die
Muttersprache) verglichen. Es zeigt sich, dass sprachunauffillige Kinder i. d. R. besser im Wortschatz-
test abschneiden als sprachauffillige Kinder. Allerdings sind auch bei sprachauffilligen Kindern deutli-
che Fortschritte im L2-Wortschatzerwerb zu beobachten. Dies lasst vermuten, dass auch sprachauffil-
lige Kinder von einer zweisprachigen Umgebung profitieren.

Schliisselworter

Zweitspracherwerb, Immersion, SSES, rezeptiver Wortschatz

Abstract

This paper focusses on second language (L2) acquisition in the context of partial English immersion
in kindergarten. It examines the development of L2 vocabulary knowledge of children with and wit-
hout language impairment. Data from a longitudinal study is presented, including 29 German three-
to five-year old children who attend an English-German bilingual kindergarten. The children were tes-
ted on their receptive English lexical knowledge twice at a 6 month interval. The results were compared
to their L1 test scores on general language proficiency. The data indicates that the L2 lexical knowledge
of children with language impairment tends to lag behind those of children who are normally develo-
ped in their L1. However, children with language impairment experience an increase in their L2 lexi-
cal abilities over time. Thus, it might be assumed that all children profit from a bilingual environment.

Key words

Second language acquisition, immersion, language impairment, receptive vocabulary

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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1 Einleitung

In unserer zunehmend globalisierten Welt, gewinnt das Fremdsprachenlernen immer mehr an
Bedeutung. Eine oder mehrere Fremdsprachen zu beherrschen, gehért zu den Kernkompeten-
zen, die in Schule, Ausbildung und Beruf vermittelt bzw. ausgebildet werden. Sprachenlernen
sollte aber nicht erst in der Schule beginnen. In jhrem Aktionsplan von 2003 unterstreicht die
Europdische Kommission die Bedeutung friihen Fremdsprachenlernens:

»Fur die Mitgliedstaaten ist es vorrangig, sicherzustellen, dass das Sprachenlernen schon im
Kindergarten und in der Grundschule wirksam wird, denn bereits hier werden die entschei-
denden Einstellungen gegeniiber anderen Sprachen und Kulturen ausgebildet und die Funda-
mente fiir den spéteren Fremdsprachenerwerb gelegt.“ (Kommission der Européischen Ge-
meinschaften 2003, 8)

In Folge dieses Aktionsplans fithrten zahlreiche Kindertagesstatten in Deutschland eine breite
Palette fremdsprachiger Angebote ein. So gibt es z.B. haufig Angebote, die den Kindern ein- bis
zweimal in der Woche fiir 30 bis 60 min den Kontakt zur Fremdsprache ermdglichen, indem
fremdsprachige Lieder und Reime erlernt oder Spiele in der Fremdsprache gespielt werden. Zwar
befordert diese Art von fremdsprachigem Angebot zweifellos eine positive Einstellung gegeniiber
der neuen Sprache, grofere Fortschritte im Sprachverstdndnis bzw. der Sprachproduktion sind
dabei jedoch nicht zu erwarten (vgl. u. a. Piske 2007). Erfolgversprechender sind Angebote, die
sich an dem aus Kanada stammenden Immersionsprinzip orientieren. Der Begriff ,,Immersion®
stammt aus dem Lateinischen und bedeutet so viel wie ,,Eintauchen Auf das Sprachenlernen
bezogen, wird Immersion haufig als ,,Sprachbad® bzw. ,,language bath® {ibersetzt:

“The pupil is plunged into a Tanguage bath‘in the same way as he found himself immersed in
the linguistic environment of his native tongue as an infant.“ (Stern 1967, 85)

Die Kinder tauchen quasi in die neue Sprache ein, indem sie stindig mit der Fremdsprache um-
geben sind. Tégliche Routinen, wie z.B. die Einnahme der Mahlzeiten oder die Korperpflege
sowie angeleitete Aktivititen, wie z. B. Basteln oder Bewegungsspiele werden immer auch fremd-
sprachlich begleitet. Die Fremdsprache wird demnach nicht auf herkommliche Art und Wei-
se unterrichtet, sondern ist Medium der Kommunikation (Richards & Rodgers 2012, Jalkanen
2009). Dadurch wird sie dhnlich wie die Muttersprache kontextuell und situativ erworben (vgl.
u. a. Wode 1993).

Kindertagesstitten in Deutschland arbeiten zum grofen Teil nach dem Prinzip der partiellen
Immersion. Das bedeutet, dass die Kinder nicht ausschliefilich von fremdsprachigen, sondern
zum gleichen Teil auch von deutschsprachigen Erziehern betreut werden. Dadurch erleben die
Kinder den Kindergartenalltag in zwei Sprachen und sind kontinuierlich sowohl mit der Mut-
ter- als auch mit der Fremdsprache in Kontakt. I. d. R. wird dabei das Prinzip ,.eine-Person-eine-
Sprache® (Dopke 1992) befolgt. Hierbei verwenden die fremdsprachigen Erzieher ausschliefllich
die Fremdsprache, die deutschsprachigen Erzieher sprechen nur Deutsch. Somit ist eine klare
Sprachentrennung gewiéhrleistet, die den Kindern den Spracherwerb erleichtern soll. Wichtig ist
weiterhin, dass das Gesagte visualisiert und kontextualisiert wird (vgl. u. a. Hackel 2013, Weitz
etal. 2010). Nur wenn die fremdsprachlichen Aulerungen durch sprachbegleitende Handlungen
bzw. Mimik und Gestik unterstiitzt werden, ist das Sprachverstindnis sichergestellt.

Studien belegen, dass die zielsprachigen Féahigkeiten bei Kindern in Immersionsprogrammen
auf einem deutlich héheren Niveau liegen als bei Kindern, die auf herkémmliche Weise eine
Fremdsprache erlernen (vgl. u. a. Rohde 2010, Steinlen & Rogotzki 2009). Allerdings beziehen
sich diese Untersuchungen ausschlief3lich auf Kinder, die in ihrer Erstsprache eine altersgerechte
Entwicklung aufweisen. Ob auch Kinder mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen
in der Erstsprache von einem immersiven Setting profitieren, ist bislang nicht untersucht wor-
den. Am Beispiel des Wortschatzerwerbs wird im Beitrag daher der Frage nachgegangen, wie
der Zweitspracherwerb (Englisch) bei Kindern mit einer Sprachentwicklungsverzégerung bzw.
Sprachentwicklungsstorung (bezogen auf die Erstsprache Deutsch) im Vergleich zu Kindern mit
einer altersgeméfien Erstsprachentwicklung verlduft. Dazu wird zunéchst der theoretische Hin-
tergrund zu Stérungen im Erstspracherwerb sowie zum Wortschatzerwerb in der Zweitsprache
beleuchtet. Anschlieflend werden die Ergebnisse einer Langzeitstudie zum Wortschatzerwerb im
Kontext partieller englischer Immersion im Kindergarten vorgestellt und diskutiert.
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Storungen im Erstspracherwerb

Die meisten Kinder sind - in Bezug auf den Erstspracherwerb — gute und effiziente Sprachlerner,
d.h. der Spracherwerb vollzieht sich ohne nennenswerte Schwierigkeiten. ,,Sprachgesund* ist ein
Kind, wenn es bis zum 4. Geburtstag gelernt hat, sich in seiner Muttersprache in korrekten, gram-
matisch geordneten Strukturen, in gut verstehbarer, altersgemafler Aussprache aller Laute und in
altersentsprechendem Wortschatz auszudriicken und situationsangemessen zu kommunizieren.
Bei manchen Kindern ist die Sprachentwicklung jedoch beeintrichtigt, d. h. es liegt eine deutli-
che Storung des Sprachlernprozesses vor.

Grundsitzlich wird bei einem gestorten Erstspracherwerb zwischen einer Sprachentwick-
lungsverzogerung (SEV) und einer Sprachentwicklungsstérung (SES) unterschieden. Eine ver-
zogerte Sprachentwicklung liegt generell dann vor, wenn ,.eine Diskrepanz zwischen der indivi-
duellen Sprachleistung des Kindes und der der gleichaltrigen Referenzgruppe besteht® (Schulz
2007, 178). Diese weite Definition ist an keine bestimmte Altersgruppe gebunden. Allerdings
wird der Begriff SEV meist nur bis zum 36. Lebensmonat verwendet. Ab dem 4. Lebensjahr
spricht man i. d. R. von einer SES bzw. SSES (Spezifische Sprachentwicklungsstérung). Dabei
handelt es sich um eine ,,Spracherwerbsproblematik, die nicht auf eine aufersprachliche Primar-
storung wie eine Horschidigung, ein kognitives Defizit, eine erworbene bzw. gravierende neuro-
nale Schédigung oder eine emotionale Storung zuriickzufithren oder als Folge von sozialer (und
damit sprachlicher) Deprivation zu erkléren ist“ (Rothweiler 2013, 186). SSES kann demnach als
eigenstdndiges Storungsbild aufgefasst werden, bei dem im Wesentlichen nur die Sprache betrof-
fen ist (Schulz 2007).

Wie viele Kinder genau von einer SSES betroffen sind, ldsst sich nicht mit Sicherheit feststel-
len. Paradis et al. (2011) sprechen mit Blick auf den angloamerikanischen Raum von einer Pri-
valenzrate von 7%. Fiir Deutschland geben Grimm et al. (2004) die Vorkommenshaufigkeit mit
9,7% an, wobei Jungen zwei- bis dreimal haufiger betroffen sind als Middchen. Die Ursachen fiir
eine SSES sind noch weitgehend unerforscht, es mehren sich jedoch Belege fiir eine genetische
Komponente (Rothweiler 2013).

Storungen im Erstspracherwerb konnen sowohl das Sprachverstandnis als auch die Sprachpro-
duktion betreffen und treten auf einer oder mehreren sprachlich-kommunikativen Ebenen auf
(Scharff Rethfeldt 2013).

Auf der phonetisch-phonologischen Ebene kann es zu Aussprachestérungen kommen, die ent-
weder die Lautbildung oder den Erwerb phonologischer Regeln betreffen (Fox-Boyer 2016). Auf
phonetischer Ebene kann beispielsweise die Artikulation der s-Laute Schwierigkeiten bereiten.
Von einer phonologischen Stérung spricht man dann, wenn das Kind den Einzellaut zwar richtig
bilden kann, ihn jedoch im Wort nicht korrekt verwendet. Dabei kann es z.B. zur Anderung der
Silbenstruktur, zur Reduktion von Mehrfachkonsonanz oder zur Lautersetzung kommen (Beyer
2013).

Im lexikalisch-semantischen Bereich konnen Stérungen auftreten, die das Speichern und Ab-
rufen lexikalischer Einheiten betreffen. Diese sind u. a. durch Wortschatzdefizite im rezeptiven
und expressiven Bereich sowie durch Wortfindungsschwierigkeiten gekennzeichnet. Des Wei-
teren konnen semantische oder phonologische Ersetzungen bzw. Fehlproduktionen auftreten.
Héufig kommt es zu Performanzauffilligkeiten, wie z.B. Abbriichen, Neuansitzen und Umfor-
mulierungen (Gliick 2001).

Auf der syntaktisch-morphologischen Ebene sind Abweichungen bei der Verarbeitung mor-
phologischer und syntaktischer Strukturen méglich. In der Folge hat das Kind Schwierigkeiten
beim grammatischen Sprachgebrauch. Dies kann sich u. a. durch die Auslassung von Woértern,
Konjugations- oder Deklinationsfehler oder durch eine fehlerhafte Wortstellung bemerkbar ma-
chen (Beyer 2013).

Im Bereich der Pragmatik kann es zu Auffilligkeiten in der Sprachverwendung kommen, d. h.
der Sprachgebrauch ist nicht an den jeweiligen Kontext angepasst (Beyer 2013). Dies zeigt sich
durch eine Vielzahl an Symptomen, wie z. B. unangemessenen Rededrang, nicht-addquaten Um-
gang mit Sprecherwechseln, Schwierigkeiten, beim Thema zu bleiben, ideosynkratische Themen,
unpassende Wortschatzverwendung und Schwierigkeiten bei der Kohérenz- und Kohasionsbil-
dung auf Textebene (Gliick 2007).

Ein frithes Anzeichen einer SSES ist ein verspéteter Sprechbeginn, wie er bei den so genann-
ten Late Talkern zu beobachten ist. Diese Kinder haben bis zur Vollendung des 2. Lebensjah-
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res das 50-Wort-Stadium noch nicht erreicht und produzieren noch keine Mehrwortidufierun-
gen (Rothweiler 2013). Einem Teil der Kinder, den so genannten Late Bloomern, gelingt es im
dritten Lebensjahr aufzuholen und dann eine unauffillige Sprachentwicklung zu durchlaufen
(Schulz 2007). Die tibrigen Kinder (ca. 50%) schaffen den Anschluss an den normalen Spracher-
werb nicht und zeigen im weiteren Verlauf der sprachlichen Entwicklung typische Merkmale ei-
ner SSES (Rothweiler 2013).

Da eine SSES grundlegende Prozesse der Sprachverarbeitung betrifft, ist nach Frigerio Sayilir
(2011) davon auszugehen, dass die Spracherwerbsprobleme nicht nur in der Erstsprache auftre-
ten, sondern sich auch beim Erlernen einer Fremdsprache zeigen. So sind bei bilingual aufwach-
senden Kindern mit SSES ein geringerer Wortschatzumfang, ein langsamerer Erwerb neuer Wor-
ter sowie Schwierigkeiten beim Wortabruf dokumentiert worden (Scharff Rethfeldt 2013). Ob
sich diese Beobachtungen im Kontext des Zweitspracherwerbs durch Immersion bestitigt finden,
soll in diesem Beitrag untersucht werden.

2.2 DerWortschatzerwerb in der Zweitsprache

Wortschatzkenntnisse gelten als essentiell fiir die Beherrschung einer Fremdsprache (vgl. z.B.
Schmitt 2008, Cameron 2004). Targonska und Stork (2013) betonen, dass der Wortschatzerwerb
grundlegend fiir die Entwicklung aller Sprachfertigkeiten ist. Sichere Wortschatzkenntnisse bil-
den daher nicht nur die Basis fiir die sprachproduktiven Fertigkeiten, sondern sind auch fiir die
Ausbildung der rezeptiven Fertigkeiten unabdingbar:

“If words cannot be isolated from the speech stream, and if lexical information cannot be used
to interpret the utterances, the input will not be comprehended.” (Gass et al. 2013, 196)

Als Wortschatz wird die Summe aller Worter einer Sprache bezeichnet, die im mentalen Lexikon
reprasentiert sind (Daniel 2001). Das mentale Lexikon wiederum ist ein ,,organisierter und akti-
ver Speicher, in dem lexikalische Einheiten mit komplexen Beziehungen zueinander gespeichert
werden” (Rothweiler & Kauschke 2007, 42). Zu jedem Wort bzw. jeder lexikalischen Einheit wer-
den bestimmte Informationen, wie z. B. Aussprache, Wortstruktur, grammatische oder pragmati-
sche Besonderheiten gespeichert. Diese Informationen werden als ,Wortwissen® bezeichnet (vgl.
z.B. Thornbury 2002, Cameron 2004) und von Nation (2001) in die Kategorien Form, Bedeutung
und Verwendung unterteilt. Je umfangreicher die abgespeicherten Informationen zu einem Wort
sind und je mehr diese Informationen miteinander vernetzt sind, desto hoher ist die Wortschatz-
qualitat bzw. -tiefe (depth) (vgl. u. a. Gass et al. 2013). Neben diesem qualitativen Kriterium ist
die Wortschatzbreite (breadth) ein quantitatives Kriterium fiir den Umfang des Wortschatzes,
der dem Lerner zur Verfiigung steht (Gass et al. 2013). Fiir die Beurteilung der Wortschatzbrei-
te muss zwischen rezeptivem und produktivem Wortschatz unterschieden werden. Der rezep-
tive Wortschatz umfasst alle Worter, die vom Lerner erkannt und verstanden werden, d.h. alle
Worter, bei denen der Lerner eine Verbindung zwischen Form und Bedeutung herstellen kann
(Cameron 2004). Zum produktiven Wortschatz gehoren alle Worter, die vom Lerner zur Sprach-
produktion, d.h. zum aktiven Gebrauch in der L2 herangezogen werden (Laufer & Goldstein
2004). Studien zum Zweitspracherwerb belegen, dass das rezeptive Wortwissen das produktive
iibersteigt (Schmitt 2008). In der ELIAS-Studie konnte z. B. gezeigt werden, dass Kinder in einem
zweisprachigen Kindergarten sehr schnell rezeptive Fihigkeiten in der L2 entwickeln, wahrend
ihre Sprachproduktion erst spater einsetzt (Rohde & Tiefenthal 2002). Dies legt die Vermutung
nahe, dass das Wortschatzverstindnis der Wortschatzproduktion vorausgeht (Rohde 2010) und
sich das Wortwissen kontinuierlich entwickelt (Gass et al. 2013).

Eine kontinuierliche Entwicklung vom rezeptiven zum produktiven Wortwissen wird auch von
Bleyhl (1995) angenommen. Er unterteilt den Aufbau des Wortwissens in der L2 in vier chrono-
logisch aufeinander folgende Phasen:

(1) Symbol-/Formerkennung

(2) Zuordnung zu einem semantischen Feld (fithrt zu rezeptivem Wortwissen)
(3) Ausdifferenzierung des neuen Lexems und Vernetzung im mentalen Lexikon
(4) Aktiver Gebrauch (produktives Wortwissen)

Es kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass das Durchlaufen dieser Phasen dazu fiihrt,

dass ein Lexem als voll erworben gelten kann (Couve de Murville et al. 2016). Vielmehr baut sich
das Wortwissen sukzessiv auf und wird bei jeder neuen Begegnung mit dem Wort erweitert und
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vertieft (Cameron 2004). Wortschatzlernen kann somit als lebenslanger Prozess charakterisiert
werden.

3 Die Studie

Die hier vorgestellte Studie ist Teil des laufenden Habilitationsprojekts ,,Zweitspracherwerb im
Kontext englischer Immersion im Kindergarten (ZwelK) unter besonderer Beriicksichtigung
des Spracherwerbsverlaufs in der Muttersprache®. Es handelt sich um eine Langzeitstudie, in der
Kinder mit und ohne sprachliche Beeintrichtigungen iiber einen Zeitraum von 2 Jahren (2015 -
2017) begleitet werden. Mit Hilfe von Sprachstandserhebungen und Videoaufnahmen wird die
muttersprachliche und fremdsprachliche Entwicklung der Kinder dokumentiert, um Aussagen
dariiber treffen zu konnen, ob und wie sich der Zweitspracherwerb von Kindern mit und ohne
sprachliche Beeintrachtigungen unterscheidet.

3.1 Fragestellung

Die hier vorgestellte Teilstudie des ZwelK-Projekts untersucht den Wortschatzerwerb in der L2

im Kontext partieller englischer Immersion im Kindergarten. Im Mittelpunkt des Interesses steht

der Zusammenhang zwischen dem Spracherwerbsverlauf in der L1 und dem Wortschatzerwerb

in der L2. Dabei werden folgende Fragestellungen empirisch untersucht:

1. Inwiefern unterscheidet sich der Umfang des rezeptiven L2-Wortschatzes bei Kindern mit
und ohne sprachliche Beeintrichtigungen?

2. Wie entwickelt sich der rezeptive L2-Wortschatz iiber einen Zeitraum von 6 Monaten bei
Kindern mit und ohne sprachliche Beeintrichtigungen?

3.2 Methode

3.2.1 Stichprobe

Fiir die Untersuchung wurden zwei deutsch-englische Kindertagesstitten in Mecklenburg-Vor-
pommern ausgewdhlt. In beiden Kitas wird nach dem Immersionsprinzip gearbeitet, d.h. die
Kinder werden sowohl von deutschsprachigen als auch englischsprachigen Erziehern betreut
und haben i. d. R. sechs Stunden téglich Kontakt zur Fremdsprache.

Insgesamt nehmen an der Studie 29 Kinder (15 Jungen und 14 Middchen) mit und ohne sprach-
liche Beeintrichtigungen teil. Zum ersten Testzeitpunkt (T1) waren die Kinder zwischen 3;2 und
4;8 Jahren (im Durchschnitt 4;0 Jahre) alt. Die L2-Kontaktdauer lag zu T1 zwischen 6 und 31 Mo-
naten (im Durchschnitt bei 17,9 Monaten). Die meisten Kinder hatten zum Zeitpunkt des Ein-
tritts in den Kindergarten, d. h. im Alter von ca. 3 Jahren, erstmalig Kontakt zum Englischen. Ein
kleiner Teil der Probanden wurde schon in der Krippe, also ab dem Beginn des 2. Lebensjahres,
zweisprachig betreut. Somit ldsst sich fiir die Gesamtstichprobe keine Korrelation zwischen Alter
und L2-Kontaktdauer herstellen.

Die Kinder werden von fiinf verschiedenen englischsprachigen Erziehern betreut, die bis auf
eine Ausnahme keine Muttersprachler sind. Drei Erzieherinnen verfiigen durch lingere Aufent-
halte im englischsprachigen Ausland iiber eine hohe Sprachkompetenz. Eine Erzieherin fiihlt
sich nach eigener Aussage unsicher im Gebrauch der englischen Sprache, was sich haufig durch
Fehler in der Sprachproduktion bemerkbar macht.

3.2.2 Messinstrumente

Um den Sprachstand in der Muttersprache zu erfassen, wurden die Kinder zu T1 zunichst mit
dem ,,Sprachscreening fiir das Vorschulalter (SSV) von Grimm (2003) getestet. Die Kurzform
des ,,Sprachentwicklungstests fiir drei- bis fiinfjahrige Kinder“ (SETK 3-5, Grimm 2001) umfasst
je nach Alter zwei verschiedene Untertests, mit denen der Sprachstand des Kindes eingeschitzt
werden kann. Fiir dreijahrige Kinder werden die Untertests ,Phonologisches Arbeitsgedécht-
nis fiir Nichtworter® (PGN) sowie ,,Morphologische Regelbildung* (MR) verwendet. Der PGN
misst die Fahigkeit, unbekannte Lautmuster im phonologischen Gedachtnis zu repréisentieren
(Grimm 2003). Dazu werden den Kindern 13 Nichtwdrter mit 2 bis 4 Silben vorgesprochen, die
sie unmittelbar nachsprechen sollen. Mit dem Untertest MR wird anhand der Pluralbildung das
Niveau der morphologischen Regelkompetenz gemessen. Auf 10 Bildkarten werden den Kindern
ihnen bekannte Objekte vorgelegt und im Singular benannt. Die Kinder sollen darauthin die
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Pluralform nennen. Beide Untertests besitzen eine hohe pradiktive Kraft und differenzieren laut
Grimm (2003, 17) ,hervorragend® zwischen Kindern mit und ohne Sprachauftalligkeiten. Fiir
vier- bis flinfjahrige Kinder setzt sich der Test aus den Untertests ,,Phonologisches Arbeitsge-
déchtnis fir Nichtworter (PGN) und ,,Satzgeddchtnis® (SG) zusammen. Im Unterschied zu den
dreijahrigen Kindern werden den vier- bis fiinfjahrigen Kindern beim PGN nicht 13, sondern 18
Nichtworter vorgesprochen, wobei sich die Silbenzahl bis auf 5 erh6ht. Beim SG wird die Fahig-
keit gepriift, vorgesprochene Satzformen zu reproduzieren, die sich in ihrer semantischen und
syntaktischen Qualitdt unterscheiden (Grimm 2003). Dazu werden den Kindern nacheinander
15 Sétze vorgesprochen, die sie unmittelbar reproduzieren sollen. Beide Untertests ermdglichen
eine sichere Einschitzung der Sprachleistungsfihigkeit vier- bis finfjdhriger Kinder (Grimm
2003). Insgesamt ist der SSV ,inhaltlich valide und diagnostiziert zuverlédssig Kinder mit Sprach-
entwicklungsproblemen® (Grimm 2003, 11).

Um das Wortschatzverstdndnis im Englischen zu tiberpriifen, wurden die Kinder mit dem
,»British Picture Vocabulary Scale III* (BPVS III) von Dunn & Dunn (2009) getestet. Der BPVS
III ist ein standardisierter, individuell durchgefiihrter Test zur Erfassung des rezeptiven Wort-
schatzes im Englischen. Er eignet sich fir Kinder zwischen 3;0 und 16;11 Jahren und kommt
vorrangig bei Kindern zum Einsatz, die Englisch als Mutter- oder Zweitsprache in Grof3britan-
nien erwerben. Der Test wurde jedoch auch erfolgreich in verschiedenen Untersuchungen zum
Zweitspracherwerb von Kindern in deutsch-englischen Kindertagesstitten in Deutschland ein-
gesetzt (vgl. u. a. Kersten et al. 2010). Allerdings ist dabei zu beachten, dass der Erwerbskontext
sich deutlich von dem in Groflbritannien unterscheidet, da Englisch hier nicht die Umgebungs-
sprache ist. In einigen Studien wird daher auf die moglichen Schwierigkeiten, die sich aus dem
verdnderten Erwerbskontext ergeben, hingewiesen (vgl. u. a. Rohde 2010). Dies betrifft vor allem
die Frage, ob die fiir den L1-Kontext als frequent angenommenen Lexeme auch im Kontext engli-
scher Immersion im Kindergarten vorausgesetzt werden konnen (Couve de Murville et al. 2016).

Der BPVS III besteht aus 14 Sets mit jeweils 12 Test-Items, also insgesamt 168 Stimuli. Die
Items beinhalten Begriffe des alltaglichen Lebens und decken verschiedene semantische Katego-
rien ab, z. B. Tiere, Korperteile, Nahrung, Pflanzen, Formen, Gefiihle und Fahrzeuge. Aulerdem
werden unterschiedliche Wortarten, z. B. Substantive, Verben und Adjektive, berticksichtigt. Der
BPVS III ist als Bildzeigetest nach dem Multiple-Choice-Prinzip konzipiert. Aus einer Auswahl
von 4 Bildern sollen die Kinder das Bild auswéhlen, welches das miindlich vorgesprochene Wort
am besten illustriert. Die Testworter sind nach steigendem Schwierigkeitsgrad angeordnet, d. h.
jedes der 14 Sets ist schwieriger als das vorhergehende. Wenn das Kind in einem Set 8 oder mehr
Fehler macht, wird der Test abgebrochen. Alle richtigen Antworten zusammengezéhlt, ergeben
die Rohpunktzahl, die im Anschluss in einen Standardwert umgewandelt werden kann.

Der BPVS III wurde zweimal im Abstand von 6 Monaten durchgefiihrt (zu T1 und T2). Die
Kinder wurden jeweils in einem separaten Raum, der ihnen vertraut war, getestet. Es wurde dar-
auf geachtet, vor und wihrend der Testung eine angenehme, angstfreie Atmosphére zu schaffen.
Storungen von auflen wurden so weit wie moglich vermieden.

3.3 Ergebnisse

3.3.1 Sprachstand Deutsch

Bei 9 der 29 Kinder (31%) lagen die T-Werte in beiden Subtests zwischen 40 und 60 und ent-
sprachen damit der Altersnorm (vgl. Abb. 1). Diese Kinder wiesen demnach eine vollstindig al-
tersgerechte Sprachentwicklung auf (Gruppe II). 4 Kinder (14%) schnitten in einem der Subtests
tiberdurchschnittlich (T-Wert > 60) ab, d.h. sie lagen in ihre muttersprachlichen Entwicklung
z. T. iiber der Altersnorm, was auf eine sprachliche Begabung hinweisen konnte (Gruppe I). Bei
9 Kindern (31%) ergab sich aus den beiden Subtests ein uneinheitliches Bild. Wihrend diese
Kinder in einem der Tests T-Werte zwischen 40 und 60 erreichten (was einer altersgerechten
sprachlichen Entwicklung entspricht), lagen sie im anderen mit T-Werten < 40 unter der Al-
tersnorm (Gruppe III). Diese Kinder gelten laut Grimm (2003) zwar nicht als Risikokinder, ihre
sprachliche Entwicklung sollte aber weiter beobachtet werden. 7 Kinder (24%) erreichten in bei-
den Subtests T-Werte < 40 (Gruppe IV). Bei diesen Kindern muss laut Grimm (2003) von einer
deutlichen Verzégerung der Sprachentwicklung ausgegangen werden.
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L1-Entwicklung der Kinder (n=29)

24%

WGruppel: L1-Enmtwicklung z T. Ober der Altersnorm [14%)
EGruppell: altersger echte L1-Entwicklung (31%)
@EGruppelil: L1-Entwicklung z. T. unter der Altersnorm (31 %) .
Abb. 1 Ergebnisse des SSV zur muttersprach-
OGruppelV: deutlich verzdgerte L1-Entwicklung (24%)

lichen Entwicklung der Kinder (n=29)

3.3.2 Wortschatzentwicklung Englisch

Der Umfang des rezeptiven Wortschatzes in der L2 wurde mit dem BPVS III gemessen. Bei der
Auswertung der Daten wurde mit den Rohwerten (RW) gearbeitet, da eine Umwandlung in Stan-
dardwerte in vielen Fillen zu Ungenauigkeiten gefiihrt hatte’.

Der Vergleich der Testwerte zu T1 zeigt, dass Kinder mit einer verzogerten Sprachentwicklung
in der L1 (Gruppe IV) ein deutlich niedrigeres Testergebnis im BPVS III erzielen als die tibrigen
Gruppen. Wihrend die Gruppen I bis ITI mit Werten zwischen 13,1 und 13,5 annédhernd gleiche
Ergebnisse erzielen, liegen die Kinder der Gruppe IV mit einem durchschnittlichen RW von 9,8
deutlich darunter (vgl. Abb. 2). Es ist also davon auszugehen, dass der Umfang des rezeptiven
Wortschatzes bei diesen Kindern deutlich geringer ist als bei den Kindern der iibrigen Gruppen.

Kinder, die in ihrer muttersprachlichen Entwicklung z. T. unter der Altersnorm liegen (Gruppe
III), scheinen sich auf den ersten Blick nur unwesentlich von den Kindern zu unterscheiden, die
in ihrer muttersprachlichen Entwicklung der Altersnorm entsprechen (Gruppe II) bzw. z. T. tiber
der Altersnorm liegen (Gruppe I). Allerdings ist hier der Faktor der L2-Kontaktzeit zu beriick-
sichtigen. Wahrend die Gruppen I und II einen durchschnittlichen L2-Kontakt von 1;4 Jahren
hatten, betrug die L2-Kontaktzeit bei den Gruppen III und IV durchschnittlich 1;8 Jahre. Wenn
man davon ausgeht, dass eine lingere Kontaktzeit zu einem hoheren Sprachverstdndnis fiithrt,
ergibt sich fiir Gruppe III ein anderes Bild. Trotz einer lingeren Kontaktzeit zum Englischen
schneidet diese Gruppe geringfiigig schlechter ab (RW @ 13,1) als die Gruppen I und II (RW @
13,5). Es kann demnach angenommen werden, dass Kinder, die in ihrer muttersprachlichen Ent-
wicklung teilweise unter der Altersnorm liegen, bei gleicher L2-Kontaktzeit iiber einen geringe-
ren Wortschatzumfang verfiigen als Kinder mit einer altersgerechten muttersprachlichen Ent-
wicklung.

1 Die Normtabellen des BPVS III umfassen Standardwerte zwischen 70 und 140. Viele Kinder erreichten
Rohwerte, die einem Standardwert von < 70 entsprachen. Die Umwandlung in Standardwerte wire in
vielen Fillen daher mit einem Verlust an Genauigkeit einhergegangen.
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Durchschnittlicher Rohwert (RW) im BPVS 11l zu 2 Testzeitpunkten
b
25,8
25
224
n
15,5
L 13,5 13,5 131 13,3
9,8

10

Gruppe Gruppe Gruppeliil Gruppe IV

[r=4d, L2-Kontakt @ 1;4) (n=9, L2-Kontakt @ 1;4) [n=9, L2-Kortakt @ 1;8) [n=7, L2-Kontakt @ 1;8)
HTl mT2

Abb 2: Rezeptive Wortschatzentwicklung der Kinder (n=29) in der L2

Die Wiederholung des BPVS III nach 6 Monaten (zu T2) erbrachte fiir alle Gruppen einen Zu-
wachs an Identifikationsraten (vgl. Abb. 2). D.h. es kann fiir alle Gruppen eine positive Entwick-
lung im L2-Wortschatzverstindnis angenommen werden. Allerdings fallen die Zuwachsraten fiir
die einzelnen Gruppen unterschiedlich aus. Bei Gruppe I stieg der RW im Durchschnitt von 13,5
auf 25,8 an, was einer Wachstumsrate von 91 % entspricht. Dies ist im Vergleich zu den anderen
Gruppen die hochste Zuwachsrate. Es kann also angenommen werden, dass sich bei Kindern,
die in ihrer muttersprachlichen Entwicklung besonders weit sind, der rezeptive L2-Wortschatzes
schneller entwickelt als bei den tibrigen Kindern. Gruppe II erreichte zu T2 ebenfalls ein deutlich
hoheres Testergebnis als zu T1. Hier stieg die durchschnittliche Rohpunktzahl um 66 % von 13,5
auf 22,4 an. Die Entwicklung des rezeptiven Wortschatzes verlduft bei diesen Kindern demnach
etwas langsamer als bei Kindern, die in ihrer muttersprachlichen Entwicklung z. T. iiber der
Altersnorm liegen.

Deutlich niedriger fiel die Zuwachsrate bei Gruppe III aus, wo die durchschnittlichen Roh-
werte lediglich um 18 % von 13,1 auf 15,5 anstiegen. Gruppe IV erreichte zu T2 einen durch-
schnittlichen RW von 13,3 und steigerte sich damit im Vergleich zu T1 um 36 %. Die Gruppen III
und IV liegen bei den Zuwachsraten demnach deutlich unter denen der Gruppen I und II. Dies
lasst darauf schlieflen, dass sich bei Kindern mit sprachlichen Beeintriachtigungen in der Mutter-
sprache der rezeptive Wortschatz in der Zweitsprache langsamer entwickelt als bei Kindern mit
einer altersgerechten muttersprachlichen Entwicklung.

Interessant ist, dass die Zuwachsrate im rezeptiven L2-Lexikon bei Kindern mit einer deutli-
chen Verzogerung der L1-Entwicklung doppelt so hoch ausfillt (36 %) wie bei Kindern, die in
ihrer muttersprachlichen Entwicklung nur teilweise unter Altersnorm liegen (18%). Worin die-
ser Unterschied begriindet liegt, lasst sich nicht mit Sicherheit feststellen. Eine mégliche Erkla-
rung konnte das Wirken weiterer Einflussfaktoren sein, welche im folgenden Abschnitt disku-
tiert werden sollen.

4 Zusammenfassung und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurden erste Ergebnisse einer laufenden Langzeitstudie vorgestellt, in
der die rezeptive L2-Wortschatzentwicklung von Kindern mit und ohne sprachliche Beeintréich-
tigungen untersucht wird. Es konnte gezeigt werden, dass Kinder mit einer ausgeprigten Ver-
zdgerung bzw. Storung in der muttersprachlichen Entwicklung iiber einen deutlich geringeren
rezeptiven Wortschatz in der Zweitsprache verfiigen als Kinder mit einer altersgerechten mutter-
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sprachlichen Entwicklung. Auch Kinder, die in ihrer L1-Entwicklung nur teilweise unter der Al-
tersnorm liegen, haben einen geringeren L2-Wortschatz als sprachlich altersgerecht entwickelte
Kinder. Zudem fallen bei diesen beiden Gruppen die Zuwachsraten im rezeptiven L2-Wortschatz
deutlich geringer aus als bei sprachunauffilligen Kindern. Es ist demnach davon auszugehen,
dass sich das Wortschatzverstindnis bei Kindern mit sprachlichen Beeintrichtigungen langsa-
mer entwickelt als bei Kindern ohne sprachliche Beeintrachtigungen. Die von Scharff Rethfeldt
(2013) dokumentierten Beobachtungen fiir bilingual aufwachsende Kinder mit einer SSES (s.
2.1) scheinen demnach auch fiir den Zweitspracherwerb durch englische Immersion zuzutreffen.

Ein interessantes Ergebnis ist, dass Kinder mit deutlichen Verzégerungen in der muttersprach-
lichen Entwicklung eine doppelt so hohe Zuwachsrate im Wortschatzverstindnis haben wie Kin-
der, die nur in Teilbereichen der L1-Entwicklung auffillig sind. Es ist anzunehmen, dass dieser
Unterschied auf das Wirken weiterer Einflussfaktoren zuriickzufiihren ist. So kann beispielsweise
die Qualitat des sprachlichen Inputs durch die fremdsprachige Betreuungsperson die fremd-
sprachliche Entwicklung der Kinder beeinflussen. Weitz (2015) konnte in diesem Zusammen-
hang nachweisen, dass sich die rezeptiven Fihigkeiten bei Kindern in Immersionsprogrammen
besser entwickeln, wenn der sprachliche Input durch vielfiltige und reichhaltige Strukturen ge-
kennzeichnet ist. Dies konnte auch in der vorliegenden Studie von Bedeutung sein, denn die Kin-
der wurden von 5 unterschiedlichen Erziehern betreut, deren fremdsprachliche Kompetenzen
sich stark voneinander unterschieden. Ein Erzieher war Muttersprachler, 3 weitere Erzieherinnen
hatten langjahrige Auslandserfahrungen und verfiigten dadurch tiber eine relativ hohe fremd-
sprachliche Kompetenz. Eine Erzieherin war sich oft selbst unsicher im Gebrauch der Fremd-
sprache, wodurch ihr sprachlicher Input qualitativ wenig hochwertig war. Da die meisten Kin-
der mit SSES von fremdsprachlich kompetenten Erziehern betreut wurden, profitierten sie mog-
licherweise von einem hochwertigen Input durch ihre Betreuungsperson und konnten dadurch
hohere Zuwachsraten erzielen.

Zu erwiahnen ist auch, dass die Ergebnisse der sprachauffilligen Kinder deutliche individuelle
Entwicklungsmuster aufweisen, die sowohl durch Personlichkeitsmerkmale als auch durch oben
angedeutete Umweltfaktoren bedingt sein kénnen. Hier wird es notwendig sein, Individualpro-
file zu erstellen, die diese Faktoren berticksichtigen.

5  Fazit

Der Erwerb des Wortschatzes spielt gerade in der frithen Phase des Sprachenlernens eine wesent-
liche Rolle und kann als Indikator fiir die allgemeine Sprachentwicklung angenommen werden.
Die vorliegende Studie belegt, dass Kinder mit sprachliche Beeintridchtigungen in der Mutter-
sprache auch in der Zweitsprache schlechtere Sprachleistungen erbringen als sprachunauffillige
Kinder. Es lasst sich daher vermuten, dass Stérungen im Sprachentwicklungsprozess sowohl die
Erst- als auch die Zweitsprache betreffen und sich in dhnlicher Weise zeigen.

Es ist jedoch bemerkenswert, dass auch Kinder mit sprachlichen Beeintrichtigungen kontinu-
ierlich Fortschritte im Verstandnis der Fremdsprache machen. Dies spricht dafiir, dass auch diese
Kinder von einer zweisprachigen Umgebung in Form von englischer Immersion im Kindergar-
ten profitieren. Wichtig dabei ist jedoch, dass auch die deutsche Sprache weiterhin eine ausrei-
chende Forderung erhilt. Nur dann kann sichergestellt werden, dass die Kinder in ihrer Mutter-
sprache eine positive Entwicklung durchlaufen.
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Implizite und/oder explizite Methoden in
Sprachforderung und Sprachtherapie -
was ist effektiv?*

The efficacy of implicit and explicit methods
in language intervention

Christina Kauschke, Janina Rath

Zusammenfassung

Hintergrund: Derzeit wird diskutiert, ob eine Verbesserung grammatischer Fahigkeiten eher durch
implizite (z.B. Inputspezifizierung) oder durch explizite (d.h. metasprachliche) Methoden erreicht
werden kann oder ob eine Methodenkombination wirksamer ist.

Fragestellung und Ziele: Mit zwei Studien wird der Frage nachgegangen, durch welche Methoden(-
kombination) sprachliche Lernfortschritte bei Kindern mit Férderbedarf im Bereich der Morphologie
erzielt werden konnen. Insbesondere wird untersucht, ob sich Fortschritte aufgrund von alleiniger In-
putanreicherung beobachten lassen und ob sich durch zusitzliche metasprachliche Instruktion ein wei-
terer Lernzuwachs erreichen lasst.

Methodik: Teilnehmer waren insgesamt 44 fiinf- bis sechsjahrige bilinguale Kinder mit sprachlichem
Forderbedarf. Lerngegenstand der ersten Studie war die Pluralmarkierung, in der zweiten Studie die
Verbesserung der Genusverwendung am bestimmten Artikel. In beiden Studien durchliefen die Kinder
eine zweiwochige, auf dem patholinguistischen Ansatz (PLAN) basierende Forderphase mit insgesamt
10 kurzen Fordereinheiten in Kleingruppen. Die Fihigkeiten in Bezug auf Plural bzw. Genus wurden
in Vor- und Nachtests erhoben. Wahrend die Kinder in der ersten Studie ausschliefSlich ein optimiertes
Inputangebot tiber Horgeschichten erhielten, wurden in der zweiten Studie zwei Untersuchungsgrup-
pen gebildet: eine Gruppe erhielt reine Inputoptimierung, die andere Gruppe zusétzliche metasprach-
liche Erlduterungen zum Lerngegenstand Genus.

Ergebnisse: In beiden Studien lielen sich signifikante Verbesserungen in Bezug auf geiibte Items sowie
eine Generalisierung auf ungeiibte Items nachweisen. In der zweiten Studie zeigte sich ein dhnlicher
Lernzuwachs bei reiner Inputanreicherung und bei der Kombination mit Metasprache.
Schlussfolgerungen: Bilinguale Kinder mit Forderbedarf profitieren von einer kurzfristigen Intensiv-
forderung. Ein optimierter Input (implizite Methode) erweist sich als effektives Mittel in der Sprach-
forderung, begleitende metasprachliche Instruktion (explizite Methode) scheint den Lernerfolg hinge-
gen nicht zu verstarken.

Schliisselworter

Sprachférderung, Inputspezifizierung, Metasprache, implizite/explizite Methoden, Plural, Genus, bi-
lingualer Spracherwerb, umgebungsbedingte Sprachauffilligkeiten, Horgeschichten

Abstract

Background: In language intervention research it is currently being discussed “whether a combinati-
on of approaches is more effective than purely implicit or explicit therapy and, if so, how and when the
two methods should be combined” (Ebbels, 2014, p. 26).

methods proves to be effective for enhancing children’s morphological skills. Particularly, the studies
compare the effects of pure modelling with a combination of modelling and metalinguistic approaches.

Aims: We conducted two intervention studies in order to investigate which method or combination of

¥ Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Methods: Bilingual children (age 4;5 - 6 years) acquiring German as their second language participated
in the studies. Intervention focused on two morphological paradigms of German that often pose dif-
ficulties for learners: number and gender marking. The children passed a two-week intervention peri-
od with 10 short sessions in small groups, based on the patholinguistic approach of language interventi-
on (PLAN). Their abilities regarding number and gender marking were assessed in a pre- and post-test
design. In the first study, modelling units containing the target structures with high frequency and sa-
liency were presented via audio books. In the second study, one experimental group received model-
ling units exclusively, while in the other group explicit metalinguistic teaching of the target structure
was also provided.

Results: The results of both studies showed significant improvements with respect to trained items and
a generalization effect for untrained items. In the second study, gains were comparable in the “pure
modelling”-group and in the “modelling plus metalinguistics”-group.

Conclusions: Bilingual children profit from a short-term language intervention, since improvements
were demonstrated for two important morphological paradigms of German. Modelling approaches
turned out to be an effective method in language intervention, whereas additional metalinguistic inst-
ruction did not seem to further enhance learning outcomes.

Keywords

Intervention, bilingual children, modelling, input frequency, metalinguistic approaches, number mar-
king, gender marking, morphological skills

1 Hintergrund

Die Reflexion iiber geeignete Methoden in der Sprachintervention und die Suche nach méglichst
effektiven Methoden, mit denen die Sprachfihigkeiten von Kindern mit Sprachauffilligkeiten
oder Sprachentwicklungsstorungen (SES) verbessert werden konnen, ist ein wichtiger Bestand-
teil der Sprachtherapiedidaktik (z. B. Wildegger-Lack & Reber, 2016). Baumgartner (2008, S. 186)
definiert ,,sprachtherapeutische Methodik [als] Teildisziplin der Sprachtherapiedidaktik, die sich
mit dem Lehren und Lernen sprachspezifischer Inhalte beschaftigt. Sprachliche Lernprozesse
werden durch die Lehrtatigkeit des Therapeuten ausgelost, gefordert, unterstiitzt, anerkannt und
aufrechterhalten Nach Ludtke (2012, S. 479) zeichnet sich Methodenkompetenz durch die Fi-
higkeit zu einer ,entwicklungsadidquaten Gestaltung sprachlicher Lernprozesse zur Vermittlung
spezifischer sprachlicher Lerninhalte an die Lernenden® aus. Immer wieder wird betont, dass die
Methodenwahl erst erfolgen kann, wenn die storanfilligen sprachlichen Bereiche genau identi-
fiziert und entwicklungsadiquate Ziele festgelegt sind (Ebbels, 2014; Fey & Proctor-Williams,
2004). Darauthin werden die Methoden ausgewéhlt, mit denen das Ziel am besten erreicht wer-
den kann und auf die ein Kind am besten anspricht. In der nationalen und internationalen Li-
teratur finden sich ,klassische“ methodische Vorgehensweisen wieder, die in Tab. 1 strukturiert
und zusammengefasst werden:

Tab. 1: Methoden in der Sprachintervention

Vorgehen Bezeichnung(en) national Bezeichnung(en) international Explizitheit
Sprachangebot anreichern, | = Inputspezifizierung = modelling, focused stimulation
Lernkontext gestalten = Kontextoptimierung
Sprachproduktion anregen | = Elizitation = elicited/evoked production
= (Imitation) = elicited imitation
Riickkopplung geben = Modellierung = recasting
Ubungen durchfiihren = rezeptive Ubung
= produktive Ubung
Sprachliche Strukturen = Metasprache, ggf. mit | = metalinguistic approaches
erkldren Unterstiitzung durch

visuelle Symbole

Diese Methoden stellen unterschiedliche Anforderungen an die Aufmerksamkeit, die Kooperati-
onsfahigkeit, die Aktivitat und den Grad der bewussten Auseinandersetzung des Kindes mit dem
Lerngegenstand und unterscheiden sich damit hinsichtlich des Ausmafles, in dem sie implizit
(auch: indirekt, naturalistisch) oder explizit (auch: direkt, didaktisch) sind. Unter den in Tab. 1
aufgefiithrten Methodenfamilien stehen sich die Inputanreicherung als klar implizite und die me-

Forschung Sprache 2/2017 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpddagogik e.V. (dgs)

29



C. Kauschke, J. Rath: Implizite und/oder explizite Methoden in Sprachférderung und Sprachtherapie

tasprachliche Instruktion als klar explizite Methode auf zwei entgegengesetzten Polen gegeniiber.
Im Folgenden werden diese beiden Methoden definiert, die Annahmen tiber ihre Wirkungswei-
sen beschrieben und bisherige Ergebnisse zum Einsatz dieser Methoden in Sprachférderung und
Sprachtherapie dargestellt. Im Fokus steht die Anwendung dieser Methoden fiir Lerngegenstinde
im Bereich der Grammatik; prinzipiell sind die Methoden aber auch auf anderen sprachlichen
Ebenen (Phonologie, Lexikon/Semantik) einsetzbar.

1.1 Inputanreicherung in Sprachtherapie und Sprachférderung

In der internationalen Literatur wird ,,modelling“ als Oberbegriff fiir Methoden verstanden, bei
denen das Kind so genannten ,,Modellen’, also ausgewahlten grammatischen Zielstrukturen, aus-
gesetzt wird. Da ein sprachlich beeintrichtigtes Kind allein nicht in der Lage ist, die notwendigen
Inputinformationen zu extrahieren, werden Frequenz und Intensitit bestimmter sprachlicher
Merkmale im therapeutischen Sprachangebot erhoht. Die besondere Betonung ausgewéhlter In-
puteigenschaften soll dazu beitragen, dass ein Kind trotz eingeschrinkter Sprachverarbeitungs-
kapazitaten Regularititen in der Sprache entdecken kann. Das Kind nimmt dabei zunéchst eine
Zuhorerrolle ein, es besteht keine unmittelbare Produktionsanforderung (Ebbels, 2014; Fey &
Proctor-Williams, 2004). Somit handelt es sich um eine fiir das Kind unbewusste, stimulierende
und entwicklungsauslosende Methode. Fiir Evans (2001) und Poll (2012) spielt die Optimierung
des Inputs eine zentrale Rolle in der Therapie von Sprachentwicklungsstérungen.

Auch im deutschsprachigen Raum werden derartige stimulierende Methoden in der Spracht-
herapie eingesetzt. Unter dem Begriff der Inputspezifizierung wird im patholinguistischen An-
satz PLAN die gezielte Aufbereitung des therapeutischen Sprachangebots verstanden (Kauschke
& Siegmiiller, 2017a; Siegmiiller, 2014; Siegmiiller & Kauschke, 2006). Durch eine Erh6hung der
Menge, Qualitit und Intensitit des therapeutischen Inputs sollen eingeschrinkte Verarbeitungs-
mechanismen starker als durch das alltdgliche Sprachangebot angesprochen und angeregt wer-
den. Ausgewiahlte Zielstrukturen werden dazu in zeitlich begrenztem Rahmen mit hoher Fre-
quenz und besonderer Priagnanz dargeboten, um die Aufmerksambkeit des Kindes auf sie zu len-
ken. Dies geschieht implizit, d.h. das Kind wird nicht explizit darauf hingewiesen, auf welche
Informationen es achten soll. Umgesetzt wird diese Methode meist in Inputsequenzen. Dabei
handelt es sich um vorbereitete, komprimierte Texte, die dem Kind - meist mit Bildunterstiit-
zung - prasentiert werden, indem die Sequenz entweder durch den Therapeuten vorgelesen oder
als Horgeschichte eingespielt wird (Beispiele zur Grammatiktherapie in Kauschke & Siegmiiller,
2012/2017b). Auch stirker interaktive Formen der Inputspezifizierung sind méglich; dabei han-
deln Therapeut und Kind gemeinsam und der Therapeut begleitet die Handlungen durch das
aufbereitete Sprachangebot (zum Vergleich der beiden Prasentationsformen Siegmiiller, 2014).

Im Konzept der Kontextoptimierung (Motsch, 2010) werden verschiedene Komponenten des
Kontextes verdndert und optimiert, um Lernblockaden beim Erwerb grammatischer Fahigkei-
ten zu iiberwinden. Zu diesen Komponenten gehoren das ausgewahlte Sprachmaterial sowie die
Sprechweise des Therapeuten. Durch prosodische Hervorhebung soll die Aufmerksamkeit des
Kindes auf spezifische Merkmale des Sprachangebots gelenkt werden. Auflerdem werden die
Zielstrukturen in eindeutige und moglichst kurze Sitze eingebettet. Diese Anpassung der thera-
peutischen Sprache und Sprechweise wird vorwiegend in dialogischen Spiel- und Ubungssitua-
tionen umgesetzt, eine ausschlieflliche Prisentation vorgefertigter Inputsequenzen ist nicht vor-
gesehen.

Studien, die die spezifische Wirksamkeit der Inputanreicherung in der Sprachtherapie unter-
suchen, sind schwer zu finden, da diese Methode meist in Kombination mit anderen, direkteren
Vorgehensweisen eingesetzt wird. Ein stark inputorientiertes Konzept zur Grammatiktherapie
ist das DYSTEL-Projekt (Uberblick in Léb & Siegmiiller, 2013). Bislang weisen Analysen exem-
plarischer Einzelfille darauf hin, dass Fortschritte in der Grammatikentwicklung erzielt werden
konnten, nachdem die betroffenen Kinder einem verstirkten und optimierten Input ausgesetzt
wurden (Gnadt, 2016; Siegmiiller, 2016; Siegmiiller & Beier, 2017).

Die Annahme, dass ein verbessertes Sprachangebot sprachliches Lernen anstofSen und bef6r-
dern kann, ist auch fiir den Kontext der Sprachférderung attraktiv (z. B. Albrecht, Heimbucher,
Rosenzweig & Wockener, 2012). Im PraSES-Konzept (Siegmiiller & Frohling, 2010) wird die
Rolle von Erziehern als Inputgebern betont. Im Rahmen einer alltagsintegrierten Sprachférde-
rung in der Kita steht das Angebot von strukturierten, durch die Erzieher gestalteten Inputsitua-
tionen im Vordergrund. Fiir die Sprachférderung in Gruppen bietet es sich aulerdem an, den In-
put in Form von Horspielen oder Horgeschichten zu prasentieren. Studien zeigten, dass sich me-
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dial (als Horspiel) prasentierter Input positiv auf die Sprachfihigkeiten von sprachlich auffalligen
und unauffilligen Kindern auswirkt, sofern er bestimmten qualitativen Anforderungen geniigt
(Niebuhr-Siebert & Ritterfeld, 2012; Ritterfeld, Niebuhr, Klimmt &Vorderer, 2006). Die durch
das Horspiel gegebene Moglichkeit zur wiederholten Rezeption desselben Inputs wird als beson-
ders hilfreich gerade fiir sprachauffillige Kinder gewertet.

1.2 Metasprachliche Methoden in Sprachtherapie und Sprachférderung

Im Gegensatz zur indirekt wirkenden Methode der Inputanreicherung erfordern metasprach-
liche Methoden die bewusste Auseinandersetzung des Kindes mit sprachlichen Strukturen und
Regularititen. Somit findet explizites Sprachlehren und -lernen statt (Ebbels, 2014; Hirschman,
2000; Kauschke & Siegmiiller, 2017; Siegmiiller & Kauschke, 2006). Der Einsatz metasprachlicher
Methoden in der Sprachtherapie griindet in der Annahme, dass Kinder mit SES Probleme haben,
grammatische Regeln aus dem alltdglichen Input abzuleiten, wihrend dies sprachunauffilligen
Kindern im Laufe des Spracherwerbs miihelos gelingt. Da Kinder mit SES das grammatische Sys-
tem ihrer Muttersprache weniger gut iiber implizites Lernen erfassen kdnnen, profitieren sie von
einer expliziten Vermittlung von Regeln. Hirschman (2000) spricht hier von einer ,, metalinguis-
tischen Briicke® als Ausgleich fiir die eingeschrankte Sprachlernfahigkeit. Auch Kany & Scholer
(2014) empfehlen die Suche nach Kompensationsméglichkeiten fiir Kinder mit Sprachentwick-
lungsstérungen. Da sich die Fahigkeit zur bewussten Reflexion tiber Sprache mit zunehmendem
Alter herausbildet, sollten insbesondere altere Kinder gut mit metasprachlichen Methoden um-
gehen konnen (Zwitserlood, Wijnen, van Weerdenburg & Verhoven, 2015).

Hiufig werden visuelle Symbole in die metasprachliche Arbeit einbezogen, die fiir bestimmte
Kategorien der Sprache stehen und Regularititen visualisieren. Im Ansatz des shape codings (Eb-
bels, 2007; Ebbels, van der Lely & Dockrell, 2007) dienen Formen, Farben und Pfeile der Ver-
anschaulichung von Wortarten und Konstituenten (Abb. 1a). Im MetaTaal-Konzept (Zwitser-
lood et al., 2015) werden Sitze mit Hilfe von Lego®steinen verschiedener Grofie und Farbe im
Wortsinne ,,gebaut® (Abb. 1b). Auch im patholinguistischen Ansatz konnen Symbolkarten ein-
gesetzt werden um bestimmte sprachliche Funktionen darzustellen (z.B. AGENS/,,Macher“ und
»PATIENS/“der mit dem etwas gemacht wird®, Abb. 1c).

You::] wiped |the crumbs I..-'éfff the table?"-..l. >

MOVES

Abb. 1a: Beispielsatz im shape coding, aus Ebbels et al. 2007, 1338

YOy TR ,

LI IR TR T T . .

De man die de hond aait 7 kijkt naar de vrouw

The man that the dog strokes g looks at  the woman

(The man that strokes the dog, looks at the woman)

Abb. 1b: Beispielsatz in MetaTaal, aus Zwitserlood et al. 2015, 282
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Abb. 1c: Symbolkarten aus PLAN, Kauschke & Siegmiiller 2012, 83

Verschiedene Studien sprechen fiir die Wirksamkeit metasprachlicher Methoden in der Gram-
matiktherapie. Hirschman (2000) wies in einer Therapiestudie mit insgesamt 67 zehnjahrigen
Kindern mit SES signifikante Verbesserungen in der Produktion komplexer Sitze im Vergleich
zu zwei untherapierten Kontrollgruppen nach, nachdem die therapierten Kinder ein metalingu-
istisches Training erhalten hatten, das sich iiber 9 Monate erstreckte. Fiir das shape coding-System
berichtet Ebbels (2007) von positiven Lerneffekten bei drei Kindern in Bezug auf W-Fragen und
Dativstrukturen und bei neun Kindern fiir die Verwendung der past tense. Ebbels et al. (2007)
fithrten eine methodenvergleichende Gruppenstudie mit insgesamt 27 Kindern mit SES durch.
Im Vergleich zu einer Gruppe, die eine unspezifische Kontrolltherapie erhielt, waren bei Kindern,
die in neun wochentlichen Sitzungen mit shape coding konfrontiert wurden, stirkere Leistungs-
zuwiéchse zu verzeichnen. Allerdings fiihrte eine semantische Therapie, die nur auf Verbbedeu-
tungen abhob und Satzstrukturen nicht explizit visualisierte, zu ahnlich guten Ergebnissen. Zwolf
Kinder mit SES nahmen an einer Therapiestudie von Zwitserlood et al. (2015) teil. Nach insge-
samt 10 Sitzungen (zwei Mal wochentlich) mit MetaTaal waren iiber ein multiple baseline-Design
signifikante Fortschritte in der Produktion, jedoch nicht im Verstandnis von Objektrelativsitzen
zu beobachten.

Auch fiir die Sprachforderung wurde der Einsatz von Metasprache und die bewusste Aneig-
nung von explizitem Regelwissen vorgeschlagen oder als Bestandteil von Sprachférderkonzepten
genannt (z.B. Schneider, Baumert, Becker-Mrozeck et al., 2012; Siegert, 2009), bislang aber nicht
systematisch untersucht.

1.3 Methodenkombinationen

Die Einschatzung von Ebbels (2014), dass eine Kombination impliziter und expliziter Methoden
gingige therapeutische Praxis ist und sich das Verhiltnis der Methoden zueinander im Verlauf
einer Therapie verschieben kann, ist sicherlich auch fiir die Sprachtherapie im deutschsprachi-
gen Raum zutreffend. Dementsprechend wird oft ein flexibler Einsatz addquater Methoden in
Abhingigkeit von Storungsbild, Altersstufe und persénlichen Vorlieben empfohlen (Baum-
gartner, 2008; Reber & Schonauer-Schneider, 2016). Das fiir den PLAN postulierte Prinzip der
Methodenvielfalt sieht den Einsatz von fiinf moglichen Methoden vor, wobei die jeweilige Aus-
wahl, Gewichtung und Reihenfolge der Methoden auf den individuellen Fall abgestimmt wird.
Im Konzept der Kontextoptimierung (Motsch, 2010) gilt das Prinzip des Modalitdtenwechsels:
sprachbewusste Methoden wie metalinguistische Hilfen und strukturierte Spiele wechseln sich
mit weniger sprachbewussten Anteilen wie Modellierungstechniken und freien Spielen ab.
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Als Beispiele fiir die Wirksamkeit von sprachtherapeutischer Intervention auf der Basis einer
Methodenkombination seien hier zwei Studien genannt, die zur Verbesserung morphologischer
Fahigkeiten eine fiir den PLAN ausgearbeitete Methodenkombination verwendeten, d.h. eine
Verbindung von Inputanreicherung, expliziter Reflexion des Lerngegenstandes in metasprach-
lichen Einheiten sowie gezielten Ubungen. Mathis und Kauschke (2008) zeigten, dass sich die
Fahigkeiten zur Pluralmarkierung bei zwei Kindern signifikant und nachhaltig nach einer sechs-
wochigen Therapiephase verbessert hatten, wihrend bei einem Kontrollkind keine Fortschritte
zu sehen waren. In einer Interventionsstudie zur Genusmarkierung profitierten drei von vier bi-
lingualen Kindern von einer Therapie, in der eine dhnliche Methodenkombination zum Einsatz
kam (Schmidt & Kauschke, 2016).

Angesichts der Tatsache, dass ein kombinierter oder komplementarer Einsatz von impliziten
und expliziten Methoden intuitiv einleuchtend erscheint und oft empfohlen und praktiziert wird,
ist es erstaunlich, dass bislang kaum untersucht wurde, ob Kombinationen tatsichlich Vorteile
gegeniiber einem isolierten Methodeneinsatz bringen und welche Art von Kombination fiir wel-
che Zielgruppen und in welchem Interventionskontext passend ist. Dieses Desiderat spiegeln die
beiden folgenden Stellungnahmen wider:

»IThe most effective intervention approaches are likely to be those that combine procedures in
complementary fashion. Once goals are selected, the clinician must decide how didactic and
naturalistic procedures will be combined. We have no evidence on how this can be done to the
greatest effect (Fey & Proctor-Williams, 2004, S. 191).

»Future research is needed to establish whether a combination of approaches is more effective
than purely implicit or explicit therapy and, if so, how and when the two methods should be
combined (Ebbels, 2014, S. 26).

Auch Cholewa und Siegmiiller (2017) betonen, dass die Wirkmechanismen und die Effektivitit
von impliziten und/oder expliziten Vorgehensweisen in der Intervention noch zu wenig beleuch-
tet wurden.

Im Bereich des Zweitspracherwerbs untersuchten Tammenga-Helmantel, Arends & Canrinus
(2014), welche Instruktionsformen besonders geeignet sind, um Schiilern grammatische Struk-
turen einer Zweitsprache zu vermitteln. Sie stellten fest, dass sowohl explizite als auch implizite
Vorgehensweisen isoliert angewendet zu Lernerfolgen fiithrten, wobei keine Methode einen kla-
ren Vorteil gegeniiber einer anderen bot. Daher schlagen die Autoren einen ,well considered mix
of instruction forms® vor, dessen Zusammensetzung erst durch zukiinftige Forschung niher be-
stimmt werden kénne.

Als vorlaufiges Fazit lasst sich festhalten, dass sowohl explizite als auch implizite Methoden in
Sprachtherapie und Sprachférderung effektiv sein konnen. Die Forschungslage ldsst derzeit aber
keine Entscheidung dariiber zu, ob eine der Methoden im Vergleich zur anderen iiberlegen ist.
In Studien, die den Effekt einer Intervention, die auf einer bestimmten Methode beruht, im Ver-
gleich zu einer untherapierten Kontrollgruppe untersuchen, bleibt offen, ob mit einer anderen
Methode dieselben oder auch bessere oder schlechtere Ergebnisse hitten erzielt werden konnen.
Waurde die evaluierte Therapie dagegen mit einer Methodenkombination durchgefiihrt, lasst sich
nicht bestimmen, auf welchen Anteil der Therapieerfolg zuriickzufiihren ist und ob eine metho-
dische Komponente moglicherweise entbehrlich gewesen wire. Methodenvergleichende Studien
sind daher dringend notwendig.

Vor dem dargestellten Hintergrund werden im Folgenden zwei Férderstudien prasentiert, wobei
zwei wichtige Bereiche der Morphologie des Deutschen als Gegenstand der Forderung ausge-
wiahlt wurden. Mit der ersten Studie wird der Frage nachgegangen, ob eine kurzfristige, rein
inputorientierte Forderung zu bedeutsamen Therapie- und Generalisierungseftekten im Bereich
der Pluralbildung fithren kann. Die zweite Studie ist vergleichend angelegt: Es wird gefragt, ob
sich positive Effekte der reinen Inputanreicherung in Bezug auf einen anderen Lerngegenstand
(Genus) replizieren lassen und ob sich diese durch den zusitzlichen Einsatz von Metasprache
noch steigern lassen. In der zweiten Studie wird somit eine ausschliefllich implizite Vorgehens-
weise mit einer Kombination impliziter und expliziter Methoden verglichen. Das tibergreifen-
de Ziel beider Studien ist somit die Priifung der Effektivitit inputorientierter Methoden in der
Sprachférderung. Kinder mit mehrsprachigem Hintergrund wurden ausgewahlt, da bei diesen
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Kindern oft Unsicherheiten im Bereich der Pluralmarkierung und Genusverwendung auftreten
(Ruberg, 2013), so dass damit zu rechnen war Kinder mit Forderbedarf zu identifizieren.

2  Forderstudie im Bereich Plural

Die erste Studie erprobt das Forderpotential von Inputspezifizierungen in Form von Horge-
schichten in einem Gruppensetting mit mehrsprachig aufwachsenden Kindern, die Probleme
in der Pluralbildung des Deutschen aufweisen. Es wird angenommen, dass eine kurzfristige, in-
putorientierte Forderphase zu nachweisbaren Verbesserungen bei der Pluralmarkierung fiihrt.

2.1 Methodik und Probanden

An der Studie nahmen 29 bilinguale Kinder (16 Jungen und 13 Madchen) im Alter von fiinf bis
sechs Jahren (M = 69,45 Monate; SD = 6,38) teil. Die Kinder hatten acht unterschiedliche Her-
kunftssprachen. 11 Kinder erwarben als Herkunftssprache Russisch, sieben Tiirkisch, drei Itali-
enisch, zwei Arabisch, zwei Polnisch, zwei Romani sowie je ein Kind Albanisch und Kurdisch.
13 Kinder wuchsen von Geburt an simultan mit ihrer jeweiligen Herkunftssprache sowie mit
Deutsch auf. Bei 16 Kindern lag ein sukzessiver Erwerbstyp vor, sie erwarben das Deutsche ab
Kindergarteneintritt. Es wurden insgesamt 7 Kindergérten bzw. Kindertagesstitten in Weilburg
und Bad Berleburg kontaktiert. Diese erhielten eine ausfiithrliche Beschreibung der geplanten
Untersuchung und wurden gebeten, Kinder fiir eine Teilnahme an der Untersuchung vorzuschla-
gen. 13 der Kinder wurden in finf Kindertagesstitten bzw. Kindergarten in Weilburg untersucht
und 16 Kinder stammten aus zwei Kindertagesstatten in Bad Berleburg.

Zum ersten Zeitpunkt T1 wurde die Fihigkeit zur Pluralbildung anhand von 60 Nomen und 14
Pseudowortern eingeschitzt. 40 der 60 Nomen tauchten spiter in den Inputgeschichten auf, diese
bildeten das Set der Ubungsitems. 20 weitere Nomen, die sich in Bezug auf die Pluralmarkierung,
die Wortlinge und die Frequenz nicht von den Ubungsitems unterschieden, kamen in den Ge-
schichten nicht vor, sie dienten als Kontrollitems. Unter Beriicksichtigung der altersspezifischen
Werte aus Kauschke, Kurth und Domahs (2011) wurden Kinder in die Studie einbezogen, wenn
sie unter 71 % korrekter Reaktionen im Plural-Vortest zeigten, d. h. eine Fehlerrate von 30 % oder
mehr aufwiesen. Zwei der anfangs untersuchten Kinder zeigten eine Fehlerrate von weniger als
30 % und wurden folglich nicht in die Studie einbezogen. AufSerdem wurden zu T1 Aufnahmen
der Spontansprache iiber 15-20 Minuten im freien Spiel mit einer Untersucherin angefertigt.
Diese wurden nach den Konventionen von CHAT transkribiert, anschlieflend wurde die durch-
schnittliche Auerungslinge (MLU) ermittelt. Dieser Wert dient als Kontrollgrofe fiir die Aus-
wertung;: sollten sich unspezifische sprachliche Verbesserungen zeigen, die nicht mit der vorhe-
rigen Intervention in Verbindung stehen, sollten sich diese auch im Bereich der MLU zeigen.

Dem Vortest schloss sich eine zweiwdchige Forderphase an, die in kleinen Gruppen a zwei
bis vier Kindern im Kindergarten erfolgte. Dazu wurden eingesprochene Horgeschichten an 10
aufeinander folgenden Werktagen présentiert. Pro Tag wurden drei verschiedene Geschichten
iiber einen Laptop vorgespielt, so dass jede der 10 Geschichten insgesamt drei Mal gehort wurde.
Gleichzeitig wurde den Kindern ein zur Geschichte passendes Bild oder eine Bildfolge vorgelegt.
Die Aufgabe der Kinder bestand lediglich darin gut zuzuhoren und sich das Bild anzuschauen.
Die Untersucherin gab keinerlei explizite Hinweise auf den Lerngegenstand Plural. Jedes Kind
erhielt eine eigene Mappe mit den Bildern. Nach Prasentation jeder Geschichte durften die Kin-
der einen Stempel unter das dazu gehorige Bild machen. Nach der Férderphase wurde zu T2 der
Pluraltest nochmals durchgefithrt und eine erneute Spontansprachaufnahme angefertigt. Ca. drei
Wochen nach Ende der Intervention wurde der Pluraltest ein drittes Mal durchgefiihrt.

Die Horgeschichten entstammen den Materialien zur Therapie nach dem patholinguistischen
Ansatz (PLAN, Kauschke & Siegmiiller, 2012). In dieser Materialsammlung liegen die Geschich-
ten als CD-Einspielungen mit den passenden Bildern vor. Insgesamt fokussieren die Geschich-
ten neun Formen der Pluralmarkierung des Deutschen: -n, -en, -e, -e + Umlaut Maskulina, e +
Umlaut Feminina, -g, -er, -s, - + Umlaut. In jeder Geschichte steht jeweils ein Suffix bzw. eine
Markierung im Zentrum, diese wird an vier Items exemplarisch verwendet; in der letzten Ge-
schichte werden verschiedene Pluralsuffixe vermischt angeboten. Insgesamt ergeben sich so die
40 Ubungsitems, die im Vor- und Nachtest {iberpriift wurden. Singular- und Pluralformen wer-
den kontrastiv angeboten. Ein Beispiel fiir eine Geschichte (aus Kauschke & Siegmiiller, 2012)
findet sich in Abb. 2.
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Der Zoo bekommt Nachwuchs

»Wie wdre es, wenn wir heute zusammen in den Zoo gehen?
Ich habe in der Zeitung gelesen, dass die Zebras und die
Pandas Nachwuchs bekommen haben. Eigentlich geh ich ja
nicht so gerne in den Zoo, ich finde es nicht gut, dass die Tie-
re dort eingesperrt sind. Da ich aber noch nie kleine Pandas
und Zebras gesehen habe, wiirde ich heute eine Ausnahme
machen® sagt Frau Hansen zu Hannes beim Friihstiick.
Hannes ist nicht so sicher, ob er wirklich mit seiner Mutter
in den Zoo gehen soll. Eigentlich ist er ja schon viel zu alt,
um einen Ausflug in den Zoo zu machen. ,,Aber Mama hat
schon recht. Kleine Pandas und Zebras sind bestimmt lus-
tig anzusehen®, denkt sich Hannes. Nach dem Friihstiick
brechen die beiden auf. Hannes packt noch schnell seinen
Fotoapparat ein.
Als der Junge mit seiner Mama im Zoo angekommen ist, lau-
fen beide direkt zu den Pandas. ,,Aber da ist ja kein einziger
Panda zu sehen, ich glaube wir sind falsch!“ sagt Hannes.
»Wir sind schon richtig! Auf dem Schild hier steht ganz grof3:
Hier leben unsere Pandas. Wir missen einfach Ausschau
nach den Pandas halten®, fligt Frau Hansen hinzu. Und tat-
sachlich, am anderen Ende des Geheges sieht man einen
a grofien Panda und zwei ganz kleine Pandas. Die zwei klei-
& nen Pandas liegen ganz nah bei dem grof’en Panda. Schnell
macht Hannes noch ein paar Fotos von den kleinen Pandas
und dem grof3en Panda. Die schénsten Fotos kann er dann
Nele, Mila und Ben zeigen. Hoffentlich kann man die kleinen
Pandas auf einem Foto erkennen. ...

Abb. 2: Inputgeschichte aus Kauschke & Siegmiiller 2012, Pluralsuffix —s.

2.2 Ergebnisse

Tabelle 2 stellt die Ergebnisse im Uberblick dar. Angegeben werden die Mittelwerte (Standard-
abweichungen in Klammern) fiir korrekte Antworten in der Gesamtgruppe (zwei der 29 Kin-
der waren bei T3 nicht anwesend). Aulerdem werden die Ergebnisse von T-Tests fiir abhéngige
Stichproben aufgefiithrt, mit denen Unterschiede zwischen den Zeitpunkten berechnet wurden.

Tab. 2: Ergebnisse der Forderstudie Plural*

35

T1 T2 T3 Tivs. T2 T2vs. T3 Tivs. T3
Worter insgesamt 26,17 (10,94) 33,14 (13,22) 33,78 (11,99) p <.001 ns p <.001
korrekt 44% 55 % 56 %
Ubungsitems 17,28 (7,35) 22,79 (9,11) 22,9 (8,6) p ¢<.001 ns p <.001
korrekt 43% 57% 57%
Kontrollitems 8,9 (3,9) 10,35 (4,44) 10,74 (3,92) p <.001 ns p <.001
korrekt 44% 52% 54 %
Pseudowdrter 5,9 (3) 6,59 (3,52) 6,56 (4) ns ns ns
korrekt 42% 47 % 47 %
MLU 3,34 (0,89) 3,6 (0,85) - ns

*Angegeben werden Mittelwerte, Standardabweichungen in Klammern.

Die Ergebnisse belegen hoch signifikante Verbesserungen in den Fahigkeiten zur Pluralmarkie-
rung vor und nach der Foérderphase, die auch einige Zeit nach Ende der Férderung noch erhalten
blieben. Hervorzuheben ist, dass sich die Fortschritte nicht nur auf die Items bezogen, die in
den Inputgeschichten vorkamen, sondern sich auch ein Generalisierungseffekt auf vergleichbare
Kontrollitems zeigte. Kritisch zu betrachten ist das Fehlen einer Kontrollgruppe. Jedoch erscheint
es unwahrscheinlich, dass in der kurzen Zeitdauer von zwei Wochen zufillige Spontanfortschrit-
te im Bereich Plural stattgefunden haben. In Bezug auf die Auflerungslinge, die hier als Kontroll-
grofle diente, lielen sich keine signifikanten Verdnderungen finden. Dies deutet darauf hin, dass
keine spontane sprachliche Weiterentwicklung stattgefunden hat, die die Verbesserungen der
morphologischen Fihigkeiten erkldren konnte. Es lasst sich somit auf der Basis der Ergebnisse
folgern, dass bilinguale Kinder von einer kurzfristigen, rein inputbasierten Férderung profitieren.
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Offenbar konnte der intensive und gezielt angereicherte Input den Anstof3 zum Erkennen von
Regularititen der Pluralbildung und zur Veranderung der Sprachproduktion geben. Wahrend
der Forderphase wurden weder Hinweise auf den Lerngegenstand oder metasprachliche Erlau-
terungen gegeben noch Ubungen durchgefiihrt. Insofern verwundert es nicht, dass keine Effekte
in Bezug auf die Pluralbildung bei Pseudowortern auftraten. Da die Bildung von Pluralformen zu
Pseudowortern ein hoheres Mafd an Sprachbewusstheit erfordert, ist es nachvollziehbar, dass die
rein implizite Férdermethode hier keine Auswirkungen zeigte.

Zusitzlich wurden Subgruppenvergleiche zum Einfluss der Erstsprache und des Erwerbstyps
vorgenommen, die an dieser Stelle jedoch nicht vertieft werden. Zum einen zeigte sich (genauere
Angaben siehe Miiller, 2013; Miiller, Rysop & Kauschke, 2014a), dass sowohl simultan als auch
sukzessiv zweisprachig aufwachsende Kinder durch die Férderung Fortschritte machten, wobei
die simultan aufwachsenden Kinder zu jedem Zeitpunkt bessere Leistungen aufwiesen. Die Kin-
der mit simultanem Erwerbstyp verzeichneten aufSerdem signifikant grof3ere Lernerfolge. Auf
der Basis ihrer umfangreicheren Vorerfahrung mit der deutschen Sprache konnten sie den an-
gebotenen Input offenbar besser nutzen als Kinder, die iiber eine kiirzere Kontaktdauer verfiig-
ten. Demgegeniiber hatte die Herkunftssprache keinen Einfluss auf den Lernerfolg der Kinder,
wie ein Vergleich zwischen jeweils fiinf Kindern mit tiirkischer und russischer Herkunftsspra-
che zeigte, die hinsichtlich Alter, Kontaktmonaten zum Deutschen und MLU vergleichbar waren
(genauere Angaben siehe Rysop, 2013; Miiller, Rysop, Zapf, Domahs & Kauschke 2014b). Kinder
beider Herkunftssprachen zeigten vor und nach der Forderphase gleiche Fahigkeiten in der Plu-
ralbildung, vergleichbare Fehlermuster sowie einen gleich groflen Lernzuwachs durch die Férde-
rung. Somit lie3 sich kein Einfluss sprachspezifischer Charakteristika der Herkunftssprache auf
die Lernbarkeit des morphologischen Paradigmas Numerus im Deutschen feststellen.

3 Forderstudie im Bereich Genus

In der vorgestellten Forderstudie zum Plural wurden positive Auswirkungen einer rein input-
bezogenen Methodik nachgewiesen. Im Anschluss daran stellte sich die Frage, ob sich dhnliche
Effekte auch in Bezug auf einen anderen Lerngegenstand erzielen lassen. Ruberg (2013, S. 181)
bewertet den Genuserwerb als einen sprachlichen Bereich, den mehrsprachig aufwachsende
Kinder haufig spater als im Erstspracherwerb erwerben und bei dem zum vollstandigen Erwerb
oftmals eine Forderung notwendig ist. Daher wurde dieser Bereich - genauer: die Genusmarkie-
rung am bestimmten Artikel - fiir die zweite Studie ausgewéhlt. Von zentralem Interesse war nun
die Frage, ob sich die Fortschritte, die angesichts der Pluralstudie durch die Inputanreicherung zu
erwarten waren, durch den zusitzlichen Einsatz von Metasprache moglicherweise noch steigern
lassen. Das Studiendesign war daher als Vergleich zwischen einer isolierten Methode (Input) mit
einer Methodenkombination (Input und Metasprache) angelegt und entsprach in seinem grund-
legenden Aufbau ansonsten dem in Studie 1 beschriebenen Vorgehen. Ausgehend von den Er-
gebnissen in Studie 1 wurden wiederum Fortschritte erwartet. Angesichts der eingangs beschrie-
benen uneinheitlichen Forschungslage wurde jedoch keine Hypothese dahingehend formuliert,
ob sich die erwarteten Fortschritte in Abhangigkeit vom methodischen Vorgehen unterscheiden
und wenn ja, in welcher Richtung.

3.1 Methodik und Probanden

Urspriinglich wurden 26 bilingual aufwachsende Kinder rekrutiert und untersucht. Nach der
Voruntersuchung erfiillten drei Kinder die Ein- bzw. Ausschlusskriterien nicht, auflerdem fielen
acht weitere Kinder im Laufe der Untersuchung aus, da sie nicht regelmaf3ig an den Fordertermi-
nen teilnahmen. Letztlich konnte die Studie leider nur mit 15 Kindern (5 Madchen, 10 Jungen)
zu Ende gefithrt werden. Das Durchschnittsalter dieser Gruppe lag bei 5;7 Jahren (M = 66,93
Monate; SD = 6,15). Die Herkunftssprachen der Kinder waren Tiirkisch, Russisch, Arabisch,
Kroatisch, Italienisch, Albanisch, Litauisch und Mazedonisch. Sechs Kinder wuchsen sukzessiv
und neun Kinder simultan bilingual auf. Die beiden aus Studie zur Pluralférderung bekannten
Kindertagesstitten in Bad Berleburg wurden erneut kontaktiert. Wiederum erhielten sie eine
ausfiihrliche Beschreibung der geplanten Untersuchung und wurden gebeten, Kinder fiir eine
Teilnahme vorzuschlagen.

Eingangs wurde der Sprachentwicklungsstand im Deutschen bei allen Kindern mit dem Ver-
fahren LiSeDaZ (Schulz & Tracy, 2011) eingeschitzt. Aulerdem wurde der Subtest 20 ,,Produk-
tion des obligatorischen Artikels vor Unika“ aus der PDSS (Kauschke & Siegmiiller, 2010) durch-
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gefiihrt. Da zwei Kinder nicht in der Lage waren Artikel zu produzieren, wurden sie aus der Stu-
die ausgeschlossen. Als Vor- und Nachtest wurde ein Set von 66 Nomen (plus vier Ubungsitems)
erstellt, die sich jeweils zur Hilfte in Ubungs- und Kontrollitems aufteilten. Nach Vorlage eines
Bildes waren die Kinder aufgefordert das Bild unter Verwendung des bestimmten Artikels zu be-
nennen (,,das ist der/die/das...“). In Anlehnung an die Verteilung von Nomen auf Genusklassen
im Deutschen (Schiller & Caramazza, 2003) enthielt das Set 28 Maskulina, 26 Feminina und 16
Neutra. Eines der Kinder verwendete den bestimmten Artikel zu tiber 80 % korrekt, hatte damit
keinen Forderbedarf und wurde ebenfalls aus der Studie ausgeschlossen. Die Genusiiberpriifung
wurde zu T1 unmittelbar vor der Férderung sowie zu T2 direkt nach der Férderung durchge-
fihrt. Zu T2 wurde die Untersuchung von einer verblindeten Person iibernommen, die iiber die
Gruppenzuordnung der Kinder nicht informiert war. Zu beiden Zeitpunkten wurden die Kin-
der aulerdem aufgefordert eine Bildgeschichte zu erzihlen. Die elizitierten Aulerungen wurden
transkribiert und hinsichtlich der Auerungslinge analysiert.

Fir die Férderphase wurden nun zwei Gruppen gebildet. Gruppe 1 erhielt eine rein inputba-
sierte Forderung mit Horgeschichten, analog zu Studie 1, wihrend mit Gruppe 2 zusétzlich zu
den Horgeschichten metasprachliche Lehreinheiten durchgefithrt wurden. Die Zuweisung der
Kinder zu den Gruppen erfolgte randomisiert. Aufgrund der Ausfille konnten die Daten von
sechs Kindern aus Gruppe 1 und neun Kindern aus Gruppe 2 beriicksichtigt werden. In Be-
zug auf Alter, Kontaktmonate und die T-Werte in der LiSe-DaZ unterschieden sich die Gruppen
nicht. Wie bereits in Studie 1 fand die Férderphase in Kleingruppen von drei bis vier Kindern
statt und umfasste zehn Termine, die aufgrund von Fehlzeiten im Laufe von zwei bis drei Wo-
chen im Kindergarten stattfanden.

Beide Gruppen horten 10 Horgeschichten jeweils drei Mal. 33 der 66 Items tauchten jeweils
acht Mal in den Inputgeschichten auf; die 33 Kontrollitems waren in Bezug auf Genus und Fre-
quenz vergleichbar und kamen in den Geschichten nicht vor. Zum Teil wurden die Geschichten
den PLAN-Materialien entnommen, zum Teil fiir die Studie neu verfasst und eingesprochen. Die
Items und Geschichten wurden so gestaltet, dass sie Genusmarkierungen am bestimmten Arti-
kel hervorhoben und einige bestehende Regelmafligkeiten in der Genusverwendung aufgriffen.
So sollte eingangs tiber eine Geschichte mit kontrastiv verwendeten Homonymen (,,der Kiefer,
die Kiefer®) die Sensibilitét fiir definite Artikel erh6ht werden. In den folgenden Geschichten ka-
men zunédchst Wortgruppen vor, bei denen die Genuszuweisung tiber das natiirliche Geschlecht
(z.B. ,die Henne, der Hahn, das Kiiken“) oder anhand von Derivationssuffixen (Personen- und
Berufsbezeichnungen wie ,,der Lehrer, die Lehrerin®, Diminutiva wie ,,das Jickchen, das Béch-
lein®) vorhersagbar war. Spater eingefithrte Geschichten enthielten Nomen mit einer aufgrund
ihrer phonologischen Form probabilistischen Genuszuweisung (,,die Miitze/Vase®, ,,der Pullover/
Koffer/Reifen®). Zum Schluss wurden Items ohne regelgeleite Genuszuweisung (z. B. ,,die Uhr, die
Butter, das Licht, der Panda“) hinzugezogen.

Der Unterschied zwischen den Gruppen bestand in der zusitzlichen Einbeziehung expliziter
Methoden in Gruppe 2, wobei auf einen insgesamt parallelisierten Ablauf der Sitzungen geach-
tet wurde (vgl. Tab. 3). Anregungen fiir die Gestaltung der metasprachlichen Einheiten wurden
Kruse (2010) entnommen. Ziel der einfithrenden Einheiten war es, die Kinder explizit auf defi-
nite Artikel aufmerksam zu machen, z. B. durch Erlauterungen wie:

»Es geht um die Begleiter der, die und das und diese wollen wir in néchster Zeit tiben. Es ist
namlich nicht immer ganz leicht den passenden Begleiter fiir ein Wort zu finden. Dazu héren wir
uns Geschichten an, in denen wir mal ganz genau auf die Begleiter achten kénnen und wir iiber-
legen uns bei jeder Geschichte, ob es einen Trick gibt, der uns verrit, welcher Begleiter zu einem
Wort gehort.”

Unterstiitzend wurden visuelle, pastellfarbige Symbole (der: blaues Dreieck, die: roter Kreis,
das: kleines gelbes Viereck) eingefiihrt. Im weiteren Verlauf wurden Regeln, Tendenzen und Be-
sonderheiten der Artikelverwendung anhand von passenden Geschichten thematisiert. Ein Bei-
spiel:

»In dieser Geschichte geht es um den Begleiter das. Den Begleiter das nimmt man, wenn etwas
klein ist. Deshalb haben wir ja auch das kleine gelbe Viereck, stimmt’s? Wenn etwas ganz klein
ist, dann haben die Worter hinten oft ein —chen oder ein -lein. Zum Beispiel Loffelchen oder
Blimlein. Hort mal in der Geschichte genau auf den Begleiter das bei den Wortern mit —chen
oder -lein.*
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Um zu vermeiden, dass nur aufgrund der sprachlichen Einfithrung der Untersucherin bereits
mehr Aufmerksamkeit auf die folgende Geschichte gelenkt oder mehr Motivation zum Zuhdren
aufgebaut wird, wurden auch in Gruppe 1 kurze Einfithrungen zur Geschichte gegeben. Diese
waren in der Lange mit den metasprachlichen Erklarungen vergleichbar, enthielten jedoch kei-
nerlei spezifische Hinweise auf das Genus der Nomen, z. B.

»Schaut Euch mal dieses Bild an. In der Geschichte geht es um das Land der Zwerge. Hannes
istim Land der Zwerge und schaut sich dort mal ein bisschen um. Dort ist alles ganz, ganz klein.
Das verwirrt Hannes total. Hannes entdeckt Zwerge und viele andere tolle Dinge. Hort genau zu.“

Zum Abschluss wurden die Kinder gefragt, ob ihnen die Geschichte gefallen habe und ob ih-
nen etwas aufgefallen sei. Kinder aus der metasprachlichen Gruppe berichteten dabei oft stolz,
welche Worter und Begleiter sie bemerkt hatten.

Tab. 3: Ablauf der Sitzungen in Studie 2

Ablauf Gruppe 1: Input | Ablauf Gruppe 2: Input & Metasprache

BegriiBung BegriiRung

allgemeine Informationen zum Inhalt der folgenden
Geschichte ohne Bezug zum Lernziel

Verdeutlichung des Lernziels Genus mit metasprachli-
chen Erlauterungen und Symbolen

Audioprdsentation von 3 Inputgeschichten pro Sitzung
mit Vorlagen passenden Bildern

Audioprdsentation von 3 Inputgeschichten pro Sitzung
mit Vorlagen von passenden Bildern sowie Symbolen

fiir Artikel
Instruktion: gut zuhdren und auf Artikel (,Begleiter®)
achten

Instruktion: gut zuhoren und Bild anschauen

Stempel fiir jede Geschichte in der Bildermappe,
Abschlussgesprach

Stempel fiir jede Geschichte in der Bildermappe,
Abschlussgespréch

3.2 Ergebnisse

Die Reaktionen der Kinder in der Genusiiberpriifung mit 66 Items wurden hinsichtlich der fol-
genden Kategorien klassifiziert:

B Definiter Artikel korrekt realisiert

B Definiter Artikel falsch realisiert

B Verwendung des indefiniten Artikels

B Andere Reaktion (Auslassung des Artikels, anderes Wort, keine Antwort etc.)

Da die Verwendung des indefiniten Artikels ,ein® hinsichtlich des Genus nicht eindeutig ist,
bezieht sich die folgende Ergebnisdarstellung auf die erste Auswertungskategorie, d.h. es wird
dargestellt, bei wie vielen Items der definite Artikel korrekt verwendet wurde (weitere detaillier-
tere Auswertungen finden sich in Miiller, 2015). Abb. 3 illustriert die Ergebnisse beider Interven-
tionsgruppen vor und nach der Forderung.
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Abb 3: Ergebnistibersicht zur Férderstudie Genus (Prozentsatz korrekt verwendeter definiter Artikel an allen Testitems)
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Es zeigt sich, dass beide Gruppen von der Forderung profitierten, denn der Vergleich zwischen
T1 und T2 tiber Wilcoxon-Tests fiel in beiden Gruppen signifikant aus (vgl. Tab. 4). Bedeutsame
Fortschritte liefen sich nicht nur fiir die Ubungsitems, sondern auch fiir die Kontrollitems fest-
stellen. Beide Formen der Forderung brachten also nicht nur einen foérderspezifischen, sondern
auch einen Generalisierungseffekt.

Tab. 4: Ergebnisse der Férderstudie Genus*

T S e

Items gesamt korrekt Gruppe 1 22,00 (12,62) 44,50 (12,88) p =.028
33% 67%

Items gesamt korrekt Gruppe 2 19,33 (14,08) 45,23 (12,18) p =.012
29% 69 %

Ubungsitems 11,84 (6,08) 23,00 (6,78) p =.028

korrekt Gruppe 1 32% 70 %

Ubungsitems korrekt 9,44 (6,94) 23,22 (6,66) p =.008

Gruppe 2 29% 70 %

Kontrollitems korrekt 10,17 (6,88) 21,5 (6,34) p =.028

Gruppe 1 31% 65%

Kontrollitems korrekt 9,89 (7,70) 22,00 (5,59) p =.013

Gruppe 2 30% 66 %

MLU 4,20 (0,45) 4,17 (0,56) ns

Gruppe 1

MLU 4,88 (0,92) 5,17 (0,70) ns

Gruppe 2

* Angegeben werden Mittelwerte, Standardabweichungen in Klammern.

Die Anzahl korrekter definiter Artikel unterschied sich zwischen den beiden Gruppen zu keinem
Zeitpunkt, weder fiir das Gesamtset noch fiir Ubungs- oder Kontrollitems (Gruppenvergleiche
mit Mann-Whitney-U-Tests). Anschlieflend wurde fiir jede Gruppe der Lernzuwachs (Differenz
zwischen T1 und T2) berechnet und mit Hilfe von Mann-Whitney-U-Tests verglichen. Weder in
Bezug auf die gesamten Items noch auf Ubungs- oder Kontrollitems separat ergaben sich signifi-
kante Unterschiede im Lernzuwachs zwischen den Gruppen. Das Ausmaf der Fortschritte war in
beiden Gruppen dhnlich und damit offenbar unabhéngig von der Fordermethode.

Die MLU, die iiber die erzdhlten Bildgeschichten ermittelt wurde, unterschied sich zu T1 zwi-
schen beiden Gruppen nicht, wohingegen Gruppe 2 zu T2 lingere Auflerungen produzierte als
Gruppe 1 (p <.03). In beiden Gruppen ergab sich aber keine signifikante Verdnderung der Aufle-
rungslidnge von T1 zu T2.

4  Schlussfolgerungen und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurden zwei aufeinander aufbauende Studien vorgestellt, mit denen die
Eignung und Effektivitit von methodischen Ansitzen in der Sprachférderung iiberpriift wur-
de. Die kombinierten Ergebnisse sprechen zum einen deutlich dafiir, dass mit dem isolierten
Einsatz von Inputanreicherung im Fordersetting Lernfortschritte und Generealisierungseftekte
erreicht werden konnen, denn Verbesserungen wurden fiir zwei morphologische Zielstrukturen
des Deutschen nachgewiesen. Die implizite Methode der Inputspezifizierung erweist sich damit
als effektiver Weg, um einen Zugang zu komplexen morphologischen Systemen des Deutschen
zu vermitteln. Bilingual aufwachsende Kinder scheinen den spezifisch angereicherten Input auf
der Basis ihrer Sprachlernfihigkeit als Anstofl zum Erwerb neuer Strukturen der Zweitsprache
zu nutzen, was sich bereits nach einer Férderphase von nur zwei Wochen in einer Veranderung
ihrer produktiven Fahigkeiten im Test niederschlug. Sollte sich dieser Befund in weiteren Studien
mit grofleren Stichproben erhérten lassen, lieflen sich hieraus relevante Implikationen fiir die
Forderpraxis ableiten. Eine zeitlich umgrenzte Forderphase in Kleingruppen mit kurzen tagli-
chen Einheiten, in denen auf relevante Lerngegenstinde zugeschnittene Horgeschichten medi-
al prasentiert werden, ist mit relativ geringem Aufwand in Bildungseinrichtungen im Elemen-
tarbereich umsetzbar. Die férdernde Person hat dabei vor allem die Aufgabe die Kinder zum
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interessierten Zuhoren anzuhalten, spezifische sprachférdernde Verhaltensweisen wiren nicht
unbedingt notwendig. Die Forderphasen konnten nach einiger Zeit zur Auffrischung wieder-
holt werden, ebenso konnten sukzessive Forderphasen zu unterschiedlichen Lerngegenstinden
(Pluralbildung, Genus oder andere Lernziele) erfolgen. Eine solche inputorientierte Férderung
spezifischer grammatischer Fihigkeiten konnte eine effektive Ergidnzung zu einer umfassenderen
alltagsintegrierten Sprachférderung darstellen. Die optimale Umsetzung in Bezug auf die Lange,
Anzahl und Frequenz der Einheiten, die Dauer der Forderphase und die Grofle der Gruppen
wire ein viel versprechender Gegenstand zukiinftiger Forschung.

Ein tiberraschender Befund ergab sich in Studie 2. Es stellte sich heraus, dass eine zusatzliche
metasprachliche Instruktion den iiber Inputanreicherung erzielbaren Lernerfolg im Bereich Ge-
nus nicht zu verstirken schien. Die Kombination aus expliziten und impliziten Methoden erwies
sich im Kontext der Sprachforderung gegeniiber dem isolierten Methodeneinsatz nicht als iiber-
legen. Dies konnte insofern zunéchst verwundern, als dass die metasprachlichen Einheiten sorg-
faltig vorbereitet und kindgerecht gestaltet wurden und die spontanen Reaktionen der Kinder
darauf schlieflen lieflen, dass sie zu einer bewussten Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand Genus durchaus fiahig und bereit waren. Eine mogliche Erklarung fiir die Befunde aus Stu-
die 2 konnte sein, dass die bilingualen Kinder tiber intakte Lernmechanismen verfiigten, so dass
eine gezielte Intensivierung des Sprachangebots bereits zur Auslosung von Lernfortschritten aus-
reichte und die Kinder - wie im ungestorten Erstspracherwerb auch - keiner weiteren expliziten
Unterweisung bedurften. Betrachtet man allerdings die T-Werte der Probanden aus Studie 2 in
der LiSe-DaZ, so ist festzustellen, dass nur drei der sechs Kinder aus der Inputgruppe und fiinf
der neun Kinder in der Gruppe mit Methodenkombination im Normbereich lagen, also nicht fiir
samtliche Kinder sicher von uneingeschrankten Sprachlernfihigkeiten auszugehen ist. Die bishe-
rigen Ergebnisse scheinen jedenfalls Kruses Einschatzung zu bestédrken:

Gelingt die korrekte Artikelzuweisung allein durch eine erh6hte Frequenz im Sprachangebot,
ist dieser Weg sicher der eleganteste. (Kruse, 2010, S. 284)

Bei der Interpretation insbesondere der Ergebnisse von Studie 2 ist allerdings Vorsicht geboten,
da die Gruppengroflen aufgrund von Ausfillen wihrend der Forderphase sehr klein waren. Trotz
der kleinen Gruppen zeichnete sich jedoch ein recht klares Bild ab. Die Studie ist als Pilotunter-
suchung zu verstehen, die durch weitere Studien mit grofieren Stichproben untermauert werden
miisste. Aulerdem wire die Nachhaltigkeit zu untersuchen. Die vorliegenden Daten weisen da-
rauf hin, dass unmittelbar nach der Férderphase bei beiden Gruppen signifikante Lernzuwéchse
in vergleichbarem Ausmaf stattgefunden hatten. Nicht auszuschlieflen ist, dass sich eine der bei-
den methodischen Vorgehensweisen langfristig als nachhaltiger erweisen konnte.

Zu diskutieren ist auch, warum in Studie 2 nicht isolierte Inputverstdrkung mit isolierter Meta-
sprache verglichen wurde. Dies hatte zwei Griinde: Zum einen ist kaum etwas dariiber bekannt,
ob die in der Praxis vorherrschende Kombination von Methoden tatsdchlich effektiver ist als ein
isolierter Methodeneinsatz (Ebbels, 2014). Dieser Forschungsliicke sollte mit Studie 2 begegnet
werden. Zum anderen erfordert eine bewusste Auseinandersetzung mit sprachlichen Regularité-
ten das Vorhandensein von Sprachmaterial, an dem diese Regularitaten tiberhaupt sichtbar wer-
den. Eine Vermittlung von Wissen iiber Sprache ohne Bezug auf Exemplare erscheint wenig an-
schaulich. Insofern sehen wir die Préisentation von Sprachangebot, das bestimmte Zielstruktu-
ren gut wahrnehmbar transportiert, als Voraussetzung jeder Sprachintervention an. Ob eine da-
riiber hinausgehende bewusste Reflexion iiber dieses Sprachangebot forderlich ist, sollte Studie
2 untersuchen.

Eine wichtige weiterfithrende Uberlegung bezieht sich auf die Ubertragbarkeit der Ergeb-
nisse auf Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen. Wiirde auch bei diesen Kindern optimier-
ter Input ausreichen um Sprachlernprozesse zu aktivieren? Oder kénnten explizite, metasprach-
liche Methoden helfen, eingeschriankte Sprachlernfihigkeiten therapeutisch zu kompensieren,
wie Hirschman (2000) es mit dem Begriff der ,,metalinguistischen Briicke“ nahelegt? Einerseits
wire es denkbar, dass metasprachlich hervorgerufene Fokussierung von Zielstrukturen die Auf-
merksamkeit direkter auf den Lerngegenstand lenkt und damit die Verarbeitung des Sprachan-
gebots steuert und intensiviert. Andererseits konnte es auch sein, dass Inputangebot, welches
qualitativ und quantitativ optimal auf den aktuellen Sprachentwicklungsstand und die bestehen-
den Schwierigkeiten eines Kindes mit SES abgestimmt ist, schwer zugangliche, aber vorhandene
Lernmechanismen ausreichend anspricht, wie es in inputorientierten Ansitzen angenommen
wird (Lob & Siegmiiller, 2013). Diese wichtigen Fragen sollten Ausgangspunkt zukiinftiger For-
schung sein. In Bezug auf die Ubertragbarkeit vom hier iiberpriiften Forder- auf ein Therapieset-
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ting sollte aulerdem bedacht werden, dass in der Therapie von SES méglicherweise die hier vor-
genommene Intervention in Kleingruppen ohne Anpassung an den Einzelfall nicht geeignet sein
konnte. In der Therapie konnte es stérker als in der Forderung notwendig sein die Art der Input-
anreicherung spezifisch auf die individuelle Symptomatik und das individuelle Lerntempo aus-
zurichten.

Abschlieflend lasst sich festhalten, dass die hier vorgestellten Studien das gegenwirtige Wissen
iiber die Effektivitat von Methoden bzw. Methodenkombinationen in der Sprachintervention be-
reichern konnten, der isolierte oder komplementire Einsatz impliziter und expliziter Methoden
in unterschiedlichen Kontexten jedoch weiter untersucht werden muss.
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Grammatischer Sprachinput in Kinderliteratur —
eine Analyse von Genus-Kasus-Hinweisen in
input- und nicht inputoptimierten Bilderbiichern*

Grammatical input in children's literature —
An analysis of cues for gender and case in input-
optimized and not input-optimized picture-books

Friederike von Lehmden, Lisa Porps & Claudia Miiller-Brauers

Zusammenfassung

Bilderbiicher haben sich als wirksames Mittel in der Sprachfoérderung bewéhrt (z.B. Gressnich et al.
2014). Oft wird jedoch iibersehen, dass die Texte an sich sprachliches Material présentieren, das ei-
nen spezifischen Einfluss auf den Spracherwerb nehmen kann (Fletcher & Reese 2005; Miiller & Stark
2015). So ist anzunehmen, dass der sprachliche Input Moglichkeiten bieten kann, grammatische Regu-
laritaten des Deutschen gezielt zu erwerben, wenn dieser z. B. mit einer hohen Frequenz, Gruppierun-
gen, Variationen und Kontrasten von Strukturen spracherwerbsforderlich (z.B. Bebout & Belke 2017;
Taraban 2004; Tomasello 2003; Siegmiiller & Kauschke 2006) oder mit einer bestimmten Text-Bild-In-
teraktion ausgestattet ist. Solch ein spezifischer Input kann, so ist zu vermuten, auch beim Vorlesen die
Moglichkeit bieten, grammatische Strukturen zu erwerben. Um diese Annahme zu iiberpriifen, wur-
den in dem an der Ruhr-Universitdt Bochum angesiedelten Projekt ,,Litkey“ (,,Literacy as a key to soci-
al participation®) drei Bilderbiicher (von Lehmden et al. 2017) zum Zweck einer systematischen Dar-
bietung des deutschen Genus-Kasus-Systems (GKS) gestaltet, die im Rahmen einer Interventionsstudie
im Kindergarten auf ihre Wirksambkeit hin evaluiert werden. In dem vorliegenden Beitrag wollen wir
die linguistische Besonderheit dieser Biicher auf der Basis einer deskriptiven Analyse herausstellen und
zeigen, wie sich diese bei der Darbietung des GKSs von anderen im Buchhandel erhaltlichen Bilderbii-
chern unterscheiden. Aus unseren Analysen lassen sich Schliisse fiir die Auswahl von herkémmlichen
und inputoptimierten Bilderbiichern in der Sprachférderung ziehen.

Schliisselwdrter
Genus-Kasus-System, Bilderbiicher, Sprachférderung

Abstract

Reading picture-books to children has proven to be an effective method in language promotion (z. B.
Gressnich et al. 2014). However, frequently, the language input of the text itself has not been seen to
affect language promotion (Fletcher & Reese 2005; Miiller & Stark 2015). We assume that a specific
language input can help to acquire linguistic structures by presenting these in a highly frequent and
grouped manner, using variations and contrasts (z.B. Taraban 2004; Tomasello 2003; Siegmiiller &
Kauschke 2006) but also by presenting specific text-picture interactions. This specific input can provi-
de the opportunity to acquire grammatical aspects while being read to.

To test this assumption, von Lehmden et al. (2017) developed three picture-books within the project
“Litkey” (“Literacy as a key to social participation”), conducted at the Ruhr-University Bochum. The-
se books, which aim to present the German gender and case system systematically, are currently uti-
lized in kindergartens.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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In this paper, we present the linguistic features of these books and show how these differ to commer-
cial picture-books. Based on our analysis, we draw conclusions for choosing picture-books for langua-
ge promotion.

Keywords
German gender and case system, picture-books, language promotion

1 Einleitung

Bilderbiicher sind ein in der (frithen) Kindheitsforschung vielseitig erforschtes Feld. IThre inter-
aktive Aufbereitung durch den Vorleser gilt als eine der zentralen Antriebsfedern der kindlichen
Sprachentwicklung (Whitehurst et al. 1988; Wasik & Bond 2001; Reese et al. 2003; Becker & Miil-
ler 2015). Miiller und Stark (2015) weisen allerdings darauf hin, dass sich die Vorleseforschung
erst allméhlich mit der Frage nach dem durch das Buch generierten Sprachinput linguistisch
auseinandersetzt. So liegen nur vereinzelt Studien vor, die die durch die Textgrundlage allein
bedingte linguistische Beschaffenheit des Sprachinputs beim Vorlesen empirisch und theoretisch
néher beleuchten (z.B. Stark 2016 fiir Prateritumgebrauch, Kiimmerling-Meibauer & Meibauer
2015 fiir Redewiedergabe). Andere Ansitze nutzen z.T. modifizierte, an bestimmte sprachliche
Forderziele angepasste Textgrundlagen (z.B. Klenk & Berg 2013; Berg, 2011; Telkmann, 2013;
Lehmden et al. 2013). Angesichts der limitierten Forschungslage ist es nicht iiberraschend, dass
die Tatsache, dass Bilderbuchtexte an sich sprachlichen Input darstellen, der auf unterschiedliche
Art und Weise gestaltet ist und damit, so ist zu vermuten, auch unterschiedlichen Einfluss auf das
sprachliche Lernen nehmen kann, haufig unbeachtet bleibt (Fletcher & Reese 2005). Beziiglich
der Sprachforderung und -therapie ist die Frage der sprachlichen Qualitit von Bilderbuchtex-
ten aber zentral, denn Lerner konnen sprachliche Strukturen dann besonders gut erwerben,
wenn diese z. B. hochfrequent, in gruppierter Anordnung oder durch Kontrastierungen im Input
dargeboten werden (z.B. Ambridge et al. 2015; Taraban 2004; Bebout & Belke 2017; Tomasello
2008). Daraus ergibt sich das Desiderat, die Rolle der Textgrundlage fiir spracherwerbsbezogene
Prozesse beim Vorlesen néher zu betrachten.

In der vorliegenden Analyse konzentrieren wir uns daher auf die Frage, auf welche Weise das
Genus-Kasus-System (GKS) durch inputoptimierte Bilderbiicher wie den Litkey-Biichern (von
Lehmden et al. 2017), die an der Ruhr-Universitit Bochum im Forschungsprojekt ,,Litkey® (,,Li-
teracy as a key to social participation®) entwickelt wurden, dargeboten wird und inwiefern sich
davon andere, im Buchhandel erhiltliche, nicht-inputoptimierte Bilderbiicher, die ebenfalls das
GKS thematisieren, unterscheiden. Wir diskutieren auflerdem, ob eine systematische Férderung
des GKSs und damit verbundene Wissenszuwichse lediglich mittels inputoptimierten Bilderbii-
chern wie den Litkey-Biichern wahrscheinlich scheint oder ob auch nicht inputoptimierte Bil-
derbiicher dafiir geeignet sein konnen. Mit der Fokussierung auf das GKSs beriicksichtigen wir
zum einen, dass sprachentwicklungsbezogene Vorlesestudien vor allem den Wortschatzerwerb
in den Blick nehmen und die Bedeutung des Vorlesens fiir den Grammatikerwerb weitgehend
ausklammern (Miiller 2012). Zum anderen beziehen wir in unsere Argumentation ein, dass das
deutsche GKS gemeinhin als ein spezifischer Stolperstein in der kindlichen Sprachentwicklung
im Bereich des Deutschen gesehen wird (z. B. R6sch 2003; Baten 2010; Ulrich et al. 2016), sodass
hier ein erh6hter Bedarf an Inputsteuerung in der Sprachforderung ausgemacht werden kann.

2 Zum Erwerb des Genus-Kasus-Systems

Die Beherrschung des GKSs in der Verwendung komplexer Nominalphrasen wird in der lingu-
istischen Fachliteratur hiufig als zentrale Grundlage fiir die literate Entwicklung von Kindern
betrachtet (Maas 2008; Sickmeyer 2013). So erfiillt das GKS wichtige kohasionsstiftende Funkti-
onen. Intertextuelle Beziige werden oftmals nur durch anaphorische oder kataphorische Perso-
naldeixis, z. B. durch Pronominalgebrauch, hergestellt. Pronomen erlauben Referenzherstellung,
ohne dass sich die sprachlichen Auflerungen in Texten oder Gesprichen permanent lexikalisch
wiederholen.

Der Erwerb der deutschen Nominalflexion stellt jedoch fiir viele Kinder, die das Deutsche als
zweite Sprache erlernen oder in einem sprachlich ,,schwachen® Umfeld aufwachsen, eine grofie
Herausforderung dar. Noch bis in die Grundschulzeit kann das GKS des Deutschen ein- und
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mehrsprachigen Kindern Schwierigkeiten bereiten (z.B. Rosch 2003; Baten 2010; Ulrich et al.
2016; Baumeister 2016). Die Erwerbsschwierigkeiten konnen zunéchst in Zusammenhang mit
der Spezifik des deutschen Genussystems gesehen werden (Rosch 2003; Ruberg & Rothweiler
2012; Szagun 2006), das mit Blick auf die Zuweisung von Substantiven zu einem der drei Ge-
nera intransparent erscheint (z.B. Pullover (m) - Feder (f)). Denn ob ein Substantiv der Gruppe
der Maskulina, Feminina oder Neutra angehort, ldsst sich im Deutschen nur schwer am Sub-
stantiv selbst ablesen. In der Vergangenheit sind zwar viele Versuche unternommen worden,
hierfiir phonologische, morphologische und semantische Regeln herauszuarbeiten (u.a. Képcke
1982; Kopcke & Zubin 1983, 1984). Diese sind jedoch vor allem aufgrund der vielen Ausnahmen,
die sie zulassen, vielfach kritisiert worden und daher eher als Tendenzen zu verstehen (vgl. u.a.
Wegener 1995a). Vielmehr scheint die Frequenz der Nomen bei der Genuszuweisung eine Rolle
zu spielen (Baumeister 2016). Hinweise auf das zugrundeliegende Genus liefern zudem die Be-
gleitworter des Substantivs, z. B. Artikel oder pronominale Adjektive (z. B. der Pullover, die Feder)
oder Pronomen, die auf das entsprechende Substantiv referieren (z.B. Er ist schion, Sie ist leicht).
Possessivartikel weisen sowohl auf das Genus des Possessors (hier Pullover (m) und Feder (f)) als
auch auf das des Possessums (seine Farbe ist rot, ihr-@ Gewicht ist gering). Das Paradigma dieser
Funktoren enthalt jedoch kasustibergreifend eine Reihe von Formsynkretismen (z.B. der Mann
(Nom.m.) vs. der Frau (Dat.t.)), die es den Lernern erschweren, die im Sprachinput dargebote-
nen Flexive als Markierung fiir bestimmter Genera bzw. Kasus wahrzunehmen. So ist es nicht er-
staunlich, ,dass Deutschlerner [neben dem Erwerb der Kategorie Genus] grofie Schwierigkei-
ten beim Erwerb des deutschen Kasussystems haben.“ (Baten 2010, 63). Besonders der Dativ er-
weist sich nicht nur fiir DaZ-Lerner, sondern auch fiir monolingual deutschsprachige Kinder
iiber einen ldngeren Zeitraum als schwierig. So konnten in einer Studie von Ulrich et al. (2016)
30% der untersuchten Kinder, die fast 10 Jahre alt waren, nicht zu 90 % korrekt die Dativmar-
kierungen am Artikel bilden. Besonders die Unterscheidung der definiten und indefiniten Arti-
kel (,einen®-,ein® ,,den®-,,dem") ist bei Akkusativen und Dativen schwierig, da hier phonetische
Ahnlichkeiten auf Formebene vorliegen (Kauschke 2012).

Angesichts der Komplexitat des GKS stellt sich die Frage, wie dessen Erwerb bereits vorschu-
lisch durch sog. ,,proto-literate” Erfahrungen (Maas 2008), d.h. Erfahrungen mit grammatisch
kontrollierter, literater Sprache im Medium der Miindlichkeit, angeregt werden kann. Eine be-
sondere Moglichkeit bietet hierfiir das Vorlesen von Kinderliteratur (Miiller 2012).

3 Spracherwerb durch Vorlesen

Das Vorlesen von Kinderliteratur z&hlt zu einer der Lieblingsaktivititen von Kindern und vielen
Eltern (Stiftung Lesen 2014; 2016). Neben sozialen Funktionen gehen vom Vorlesen von Kin-
derliteratur Impulse fiir die kindliche Entwicklung im emotionalen, sozialen, kognitiven, aber
vor allem auch sprachlichen Bereich aus (Gressnich et al. 2014; Stiftung Lesen 2014). Fiir den
Wortschatzerwerb ist die Effektivitat des Vorlesens vielfach belegt (z. B. Sénéchal & Cornell 1993;
Horst et al. 2011). Auch fiir einen positiven Einfluss auf die grammatischen und morphologi-
schen Fihigkeiten gibt es Hinweise auf die Effizienz des Vorlesens (Vasilyeva et al. 2006; von
Lehmden et al. 2013; Stark 2016; Sénéchal et al. 2008).

Das Sprachlernpotenzial des Vorlesens von Bilderbiichern kann theoretisch im Erwerb der
pragmatischen Funktion einer grammatischen Struktur gesehen werden. Grammatische Struk-
turen werden in der Sprache nicht willkiirlich gewahlt, sie entwickeln sich durch den Sprachge-
brauch (Langacker 1987; 2000). Nach Annahmen der Konstruktionsgrammatik (z.B. Goldberg
2003) weisen neben Wortern, Morphemen und Idiomen auch abstrakte grammatische Struktu-
ren eine bestimmte kommunikative Funktion auf.

Beim Spracherwerb im Rahmen der natiirlichen Eltern-Kind-Kommunikation, zu der auch
das Lesen von Bilderbiichern gehort, konnen Kinder den sinnvollen pragmatischen Einsatz
sprachlicher Strukturen erleben. Schon im frithen Spracherwerb versuchen Kinder die Intention
der Erwachsenen zu verstehen und zu interpretieren (Tomasello 2003). Sie nutzen diese Fahig-
keit der Intentionszuschreibung, um spiter auch selbst diese sprachlichen Auflerungen zu ver-
wenden (Tomasello 2003).

Voraussetzung hierfiir ist jedoch, dass die kommunikative Funktion einer sprachlichen Struk-
tur dem Kind in der Interaktion (z.B. durch Zeigegesten, die Beobachtung der Situation oder
eine Bildunterstiitzung im Buch) ersichtlich wird. Aufgrund der Zuordnung von Bild und Text
sowie der Wiederholung sprachlicher Strukturen infolge mehrfacher Lektiire eines Bilderbuches
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ist anzunehmen, dass beim Vorlesen grundlegend giinstige Bedingungen auch fiir den Erwerb
grammatischer Strukturen bestehen. Wir vermuten daher, dass bestimmte, spezifische Bedin-
gungen im sprachlichen Input Sprachlerner unterstiitzen, grammatische Strukturen zu erkennen
und zu erwerben (z.B. Madlener & Behrens 2015). Zum einen betriftt dies eine hohe Frequenz
der Zielstruktur, zum anderen eine besondere Strukturierung des Inputs durch Kontrastierun-
gen, Gruppierungen und Variationen.

A. Hohe Frequenz der Zielstruktur und Kontrastierungen

Kinder erwerben hochfrequente Worter, Flexionsmorpheme aber auch einfache oder komple-
xere syntaktische Strukturen besonders frith (zu statistischen Eigenschaften: Saffran 2003; Go-
mez & Gerken 1999; Saffran et al. 1996). Tauchen bestimmte Formen hiufig in gleicher Form
(sogenannte ,token frequency®) auf, werden sie allein durch die Wiederholung gelernt (Bybee
& Hopper 2001), weil sie schneller aktiviert werden. Besteht eine hohe Frequenz unterschiedli-
cher Types im Input, kann dies Lernern helfen, Kategorien und Abstraktionen herauszubilden
(z.B. Bybee & Hopper 2001). In der an das Kind gerichteten Sprache (Szagun 2006) wird dies
iiber Wiederholungen erreicht, die Worter, Phrasen oder ganze Satze betreffen und haufig leichte
lexikalische oder syntaktische Anderungen aufweisen. So zeigen Studien (z.B. Vasilyeva et al.
2006; von Lehmden et al. 2013), dass Wiederholungen im Input, die Kinder tiber Bilderbuchtexte
erfahren, Primingeffekte hervorrufen und den Erwerb grammatischer Strukturen (z. B. beim Er-
werb des Passivs) unterstiitzen konnen. Lexikalische Kontraste bieten Kindern zudem die Mog-
lichkeit, Worter zu erwerben (Clark 1993) und im Verlauf des Spracherwerbs die Bedeutung von
Wortern genauer auszudifferenzieren (Tomasello 2003). Kontrastierungen im Input innerhalb
einer Kategorie konnen insofern effektiv wirken, da sie den Rezipienten dazu motivieren, beide
Formen und ihren Gebrauch in den entsprechenden Kontexten miteinander zu vergleichen und
zu differenzieren (Tomasello 2008, 31f.). ,Der unmittelbare Vergleich der beiden kontrastierten
Strukturen macht dem Kind die funktionale Notwendigkeit der Struktur bewusst und es wird
motiviert, sein sprachliches System um die zu erwerbende Struktur zu erweitern.” (Siegmiiller
& Kauschke 2006, 42). Durch dargebotene Kontraste weist die Zielstruktur also auf syntagmati-
scher Ebene Variationen auf, die dafiir nétig sind, Platzhalter im Sinne der Analogie- und Sche-
matabildung entwickeln zu kénnen (Tomasello 2003).

B. Gruppierungen und Variationen

Als weitere sprachlernforderliche Bedingungen des Inputs sind Gruppierungen und Variationen
zu nennen. Taraban (2004) und Bebout & Belke (2017) beispielsweise zeigen in ihren Studien
mit kiinstlichen Sprachen, dass eine nach Nomen gruppierte Darbietung der Sitze zu besseren
Leistungen der Probanden im Genuserwerb fiihrt. Bei der zufalligen Préasentation der Sitze ohne
Gruppierungen gelang es den Probanden bei diesen Studien im geringeren Mafle, das Genus des
Nomens abzuleiten.

Gruppierungen und Variationen tragen aulerdem zu Generalisierungsleistungen bei: Eine
Darbietung von gruppierten sich wiederholenden Strukturen, die dartiber hinaus, z. B. durch den
Austausch von Lexemen, Variationen aufweist, kann dem Lerner dabei helfen, sich auf den syn-
taktischen Kontext zu konzentrieren, die darunterliegende Struktur zu erkennen und somit Re-
gelwissen zu erwerben (Aslin & Newport 2012, 172f.). So bieten Gruppierungen des grammati-
schen Kontexts, z. B. durch die Verwendung der definiten sowie indefiniten Artikel zusammen
mit prdnominalen Adjektiven und den entsprechenden Pronomen fiir jeweils ein Genus, rele-
vante und redundante morphologische Hinweise, um auf das ganze System schlieflen zu konnen
(auch Ritterfeld 2000). Variationen helfen zudem, die funktionalen Beziehungen auf syntagma-
tischer Ebene zu erkennen.

4 Inputoptimierte und nicht-inputoptimierte Prasentation des
Genus-Kasus-Systems in Bilderbiichern

Wie oben gezeigt, sind die Bedingungen hohe Frequenz, Kontrastierungen, gruppierte Darstel-
lung sowie Variation der Zielstruktur (vgl. Kap. 3) im Input als besonders lernfoérderlich einzu-
schitzen. Denn Kinder nutzen die oben genannten Bedingungen im Spracherwerb unbewusst
und implizit (zum impliziten Lernen: Bredenkamp 1998). Entsprechend kann angenommen wer-
den, dass der Beitrag des Vorlesens von Kinderliteratur fiir den Grammatikerwerb dann beson-
ders grof3 ist, wenn die Textgrundlage die oben genannten spezifischen Eigenschaften aufweist.
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Auf der Basis einer quantitativen und qualitativen Analyse untersuchen wir im Folgenden, wie
diese Bedingungen in den Bilderbuchtexten der inputoptimierten Litkey-Bilderbiicher umge-
setzt worden sind. Fiir die quantitative Analyse ziehen wir folgende Kriterien heran:

B Wie verteilen sich Nominativ, Akkusativ und Dativ auf die Texte?

B Wie viele und welche Genus-Hinweise haben die Substantive im Nominativ, Akkusativ und
Dativ?

B Gibt es im Buch eindeutige Genus-Hinweise durch definite Artikel im Nominativ und Akku-
sativ, indefinite Artikel mit pranominalem Adjektiv im Nominativ und Akkusativ, Pronomen
oder Relativpronomen?

B Stehen Akkusative und Dative im Text in Kontrast?

B Wie werden Possessivartikel eingesetzt?

Bei der qualitativen Analyse orientieren wir uns an folgenden Kriterien:

B Finden sich eine besondere Strukturhdufung, gruppierte Darstellungen und Oppositionen
von sprachlichen Strukturen im Text?

B Inwiefern wird das Text-Bild-Verhéltnis genutzt, um die Rezeption und Produktion sprachli-
cher Strukturen gezielt anzuregen?

Um Unterschiede zu bestehender Kinderliteratur zu zeigen, kontrastieren wir die Litkey-Biicher
unter Einbezug der oben angefiihrten Kriterien mit vier Bilderbiichern, die im Buchhandel er-
héltlich sind, ebenfalls das GKS fokussieren, aber nicht zum Zwecke einer Inputoptimierung
konzipiert worden sind. Auch hier liegt der Fokus der Analysen auf der Frequenz, der gruppier-
ten Darstellung und Kontrastierungen in der Verwendung des direkten Artikels und des indirek-
ten Artikels mit prainominalem, flektiertem Adjektiv im Nominativ, der Possessivartikel sowie
des Einsatzes von Akkusativ und Dativ.

4.1 Zur Analyse der Bilderbiicher
4.1.1 Auswahl der Bilderbiicher

Fiir unsere Analyse haben wir fiinf, nicht-inputoptimierte Biicher aus unterschiedlichen Verla-
gen ausgewihlt, die im Zeitraum von 2003 bis 2015 veroffentlicht wurden und im Buchhandel
zu diesem Zeitpunkt erhiltlich waren: ,Wie man Gespenster verjagt“ (Gemmel & Haas 2015),
»Elmar und der rosarote Geburtstag® (McKee 2012), ,Arthur der Held* (Kénig & Hardt 2003),
»Oma Henni erzihlt vom Zebra, das nicht bis drei zéhlen konnte“ (Beigel & Le Goft 2015), ,,Es
war einmal ein Hund“ (Carvalho & Vaz de Carvalho 2014). Diesen Biichern stellen wir die drei
Bilderbiicher der Litkey-Reihe ,Immer anders®, ,,Unruhe im Zoo“ und ,,Prinz Bartram brummt
wieder® (von Lehmden et al. 2017) gegeniiber. Sie unterscheiden sich von den anderen fiinf Bii-
chern hinsichtlich ihrer Inputoptimierung und ihrer Zielsetzung, den Erwerb des GKS implizit,
aber dennoch systematisch zu férdern. Narration und grammatische Struktur greifen hierbei eng
ineinander.

Das Buch ,,Immer anders“ stellt Nominalphrasen mit indefiniten Artikeln und definiten Arti-
keln, jeweils erweitert durch ein prinominales Adjektiv, einander im Nominativ nach Genus ge-
blockt gegeniiber (fiir Neutrum z.B. ein kleines Gespenst - das kleine Gespenst. Es ...).

Die Geschichte ,,Prinz Biartram brummt wieder® erweitert das Kasussystem auf Akkusativ-
und Dativkontexte, indem es den Fokus auf Wechselprapositionen legt, um die Verwendung der
beiden Kasus durch Kontrastierungen zu verdeutlichen. Auch hier werden alle Genera in den
Pripositionalphrasen genutzt.

Das Buch ,,Unruhe im Zoo“ erweitert die Genus-Kasus-Verwendung auf die Possessivartikel
der dritten Person Singular im Nominativ, Akkusativ und Dativ und bietet diese geblockt und
kontrastierend an.

4.1.2 Zur analytischen Vorgehensweise

Die Texte aller Biicher wurden zunichst abgetippt und in Excel-Tabellen Satz fiir Satz gespeichert.
Als Satz wurde nach Kauschke & Siegmiiller (2012) eine Struktur gewertet, die ein flektiertes Verb
enthalt. Komplexe Sitze mit Nebensitzen wurden entsprechend der Anzahl an flektierten Verben
gezahlt. So wurde z. B. das Satzgefiige ,, Als Arthur mit der Schule fertig war, fragte sein Papa: Was
willst du nun werden, Arthur?’“ nach dieser Definition als drei Sitze gezéhlt. ,,Er musste oft sehr
tapfer sein.“ wurde als ein Satz gezahlt und ,, Manchmal sogar kithn.“ nicht als Satz (Beispiele aus
dem Buch ,, Arthur der Held®). Im Anschluss wurden die Worter des gesamten Textes gezdhlt und
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der Anzahl der Sitze gegeniibergestellt, um die durchschnittliche Anzahl der Worter pro Satz zu
berechnen. Pro untersuchter Kategorie wurde eine Spalte erstellt, in der fiir jeden Satz markiert
werden konnte, ob und wie haufig das untersuchte Phanomen vorkam. Mit diesen Auszahlungen
berechneten wir die Haufigkeiten und Inputstiarken pro Kategorie. Die Inputstirke ergibt sich aus
der Anzahl eines sprachlichen Phdnomens bezogen auf die Gesamtzahl der Sitze. Ein Wert von
0,1 bis 0,39 entspricht einer schwachen Inputstarke, Werte zwischen 0,4 und 0,69 einer mittleren
und Werte zwischen 0,7 und 1 einer starken Inputstirke (Kauschke & Siegmiiller 2012, 15). In
Orientierung an Siegmiiller et al. (2009) ist zu vermuten, dass eine hohe Inputstirke bedingt
durch eine hohe Aktivierung mit einem grofieren Potenzial des Textes fiir den Grammatikerwerb
gleichzusetzen ist. So konnten Siegmiiller et al. (2009) fiir den Worterwerb bei einer Stichprobe
von fiinf Kindern (Alter im Durchschnitt 2;9 Jahre) zeigen, dass eine hohe und mittlere Input-
starke zum schnelleren bzw. besseren Erwerb der Worter fiihrte.
Wir analysierten folgende Kategorien, die als Hinweise auf das GKS gesehen werden konnen:

Definite und indefinite Artikel mit pranominalen Adjektiv als Marker fiir Genus und Kasus

Wir interessierten uns dafiir, welche und wie viele Genus-Hinweise direkt am Substantiv fiir den
Nominativ in den Biichern gegeben werden, da dieser Kasus im Zweitspracherwerb als erster als
erworben gilt (z. B. Jeuk, 2008; Wegener 1995b). Bei der Anzahl der Substantive blieben Eigen-
namen und Stoffnamen unberiicksichtigt, da diese ohne Artikel verwendet werden (Eisenberg
2013, 140f).

Wir konzentrierten uns zunédchst auf die Anzahl der definiten Artikel sowie der indefiniten Ar-
tikel mit prainominalem Adjektiv. Pluralformen wurden nicht gezéhlt, da diese keine Informati-
onen auf das Genus zulassen. Verschleifungen wie in ,,zum ,,beim“ und ,,im“ wurden als defi-
niter Artikel gezahlt, Indefinitpronomen wie ,,jeder, ,dieser, ,jener wurden nicht in die Zah-
lung aufgenommen.

Beriicksichtigt man, dass eindeutige Genus-Hinweise nur durch den Nominativ und den Ak-
kusativ gegeben werden, bezogen wir lediglich diese fiir die Inputstirke der Genus-Hinweise ein.

Genus- und Kasusinformationen bei den Substantiven

In diese Berechnungen gehen alle zédhlbaren Substantive im Nominativ, Akkusativ und Dativ
Singular ein, hier wurden Gattungsnamen gezéhlt, jedoch keine Eigennamen oder Stoffnamen.
Da Genus und Kasus unter anderem am definiten und indefiniten Artikel und an pranomina-
len Adjektiven markiert werden, verglichen wir die Hiufigkeiten, mit denen diese GK-Hinweise
auftreten.

Die Kasus-Hinweise betrachteten wir zudem iiber die Akkusative und Dative. Uns interessierte
dabei die Kontrastierung, die zur besseren Wahrnehmung dieser Kasus fiihrt. Daher stellten wir
die Substantive im Akkusativ und Dativ Singular pro Buch so gegeniiber, dass nur die gleichen
Substantive, die einmal im Akkusativ und einmal im Dativ im Text vorkamen, gezdhlt wurden
und berechneten dann die Inputstérke durch die Anzahl der sich gegeniiberstehenden Substan-
tive durch die Anzahl der Satze.

Prdpositionen als Marker fiir Kasus
Die Kasus-Hinweise betrachteten wir {iber die Kontraste zwischen Akkusativen und Dativen, die
zur besseren Wahrnehmung dieser Kasus fiihrt. Daher stellten wir die Substantive im Akkusativ
und Dativ Singular pro Buch so gegentiiber, dass nur die gleichen Substantive, die einmal im Ak-
kusativ und einmal im Dativ im Text vorkamen, gezahlt wurden und berechneten dann die In-
putstarke durch die Anzahl der sich gegentiberstehenden Substantive durch die Anzahl der Satze.
Prépositionen ziehen einen bestimmten Kasus nach sich und konnen folglich als Marker fiir
bestimmte Kasus dienen. Eine Kontrastierung zwischen Akkusativ und Dativ wird u.a. durch den
Gebrauch von Wechselpripositionen angestoflen. Daher betrachteten wir die Anzahl der Prépo-
sitionen sowie Wechselpripositionen in den Biichern bezogen auf den Akkusativ und Dativ. Wir
zahlten zudem die Prépositionen, die Akkusative und Dative fordern und dazu ausreichende Ge-
nus-Kasus-Hinweise (GK-Hinweise) gaben (z.B. die Préapositionalphrase ,,in Gogis Planschbe-
cken® wurde nicht gezéhlt), und Prapositionen, die als Wechselprépositionen einsetzbar waren
(die Prapositionen in, auf, an, tiber, unter, hinter, vor, neben und zwischen).
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Possessivartikel als Marker fiir Genus
Informationen iiber das Genus des Possessors und des Possessums werden in den Possessivar-
tikeln vereint. Auf der einen Seite interessierte uns daher, wie hiufig Possessivartikel insgesamt
verwendet werden, da die Endungen der Artikel Informationen zum Possessum beinhalten. Zum
anderen interessierte uns, wie haufig die Formen der dritten Person Singular genutzt werden, die
den Possessor ndiher klassifizieren. Entsprechend quantifizierten wir die Anzahl der Possessiv-
artikel insgesamt, aber auch bezogen auf die drei Genera des Possessors sowie des Possessums.
Die quantitativen Analysen wurden in einer Tabelle von zwei wissenschaftlichen Mitarbei-
terinnen durchgefiihrt, die sich gegenseitig kontrollierten, Zweifelsfille besprachen und direkt
ausbesserten. Wir fiihrten aufSerdem eine qualitative Analyse durch, denn Bilderbiicher definie-
ren sich tiber die Bilder, die die Geschichten begleiten. Die Text-Bild-Interaktion kann dabei je
nach Adressatenalter sehr unterschiedlich ausfallen. Auch die Art der Darstellungen kann sehr
verschieden sein. Grundsitzlich kénnen Bilder den Text unterstiitzen oder zusatzliche, im Text
moglicherweise fehlende Informationen zur Geschichte liefern. Es gibt allerdings auch Bilderbii-
cher, in denen mehr Informationen im Text als im Bild zu finden sind. Bei der qualitativen Ana-
lyse konzentrierten wir uns daher auf die Bild-Text-Interaktion. Wir bezogen auflerdem in die
Analyse mit ein, inwieweit das Kriterium besondere Strukturierung des Textes im Sinne von Struk-
turhdufungen (Wiederholungen von Sétzen, Satzteilen oder grammatischen Strukturen in glei-
cher oder dhnlicher Form), gruppierte Darstellungen (Zusammenspiel inhaltlicher und gramma-
tischer Aspekte, z. B. die Vorstellung oder Handlungen mehrerer Akteure nacheinander) und Op-
positionen (im Gegensatz stehende Satzstrukturen), die als sprachlernférderliche Bedingungen
des Inputs gelten (siehe Kapitel 3), in den Bilderbuchtexten realisiert wurden.

4.2 Ergebnisse der quantitativen Analyse

4.2.1 Anzahl der Sdtze und Worter pro Satz

Die Anzahl der Sitze der Vergleichsbiicher pro Buch variiert von 93 (,Oma Henni®) bis 56 (,,Ar-
thur®), die Anzahl der Worter pro Satz liegt jedoch bei allen fiinf Biichern bei 6,3 bis 7,4 Wortern.
Die drei Litkey-Biicher weisen mit 85 bis 122 Satzen pro Buch tendenziell lingere Texte auf, die
Anzahl der Worter pro Satz liegt dahingehend mit 5,9 bis 6,7 Wortern etwas unter der Anzahl der
Worter der Vergleichsbiicher.

4.2.2 Verteilung der Substantive im Singular auf die drei Kasus Nominativ, Akkusativ und Dativ
Insgesamt gibt es in den Vergleichsbiichern 31 (,,Arthur®) bis 93 (,Hund“) Substantive im
Singular im Nominativ, Akkusativ oder Dativ. Die Verteilung auf die Kasus féllt dabei sehr unter-
schiedlich aus. Wihrend es bei den Biichern ,,Elmar®, ,,Arthur “ und ,Gespenster® eine recht dhn-
liche Verteilung zwischen den Kasus gibt (siehe Abb. 1), fallt bei dem Buch ,,Hund“ der geringe
Prozentsatz der Akkusative (4 %) und bei dem Buch ,,Oma Henni“ der eher geringere Prozentsatz
der Dative (15 %) auf.

In den Litkey-Biichern treten 74 (,Immer anders®) bis 142 (,,Unruhe im Zo0o“) Substantive im
Nominativ, Akkusativ oder Dativ Singular auf. Die Verteilung auf die drei Kasus liegt bei dem
Buch ,,Jmmer anders* mit 55% am hochsten beim Nominativ, der Akkusativ fallt (mit 18 %)
deutlich geringer als der Dativ (mit 27 %) aus. Auch in dem Buch ,,Unruhe im Zoo“ gibt es mehr
Substantive im Nominativ (50 %), das Buch ,,Prinz Birtram*® bietet dahingegen gleich viele Subs-
tantive im Nominativ und Akkusativ an (je 38 %).

Insgesamt zeigt sich in Abbildung 1, dass die drei Kasus sehr unterschiedlich zum Einsatz
kommen und am ehesten in dem Buch ,,Gespenster® ausgeglichen auftreten (wobei hier die Ge-
samtanzahl der Substantive mit 42 am zweitniedrigsten liegt).
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Abb 1: Verteilung Nominativ, Akkusativ, Dativ

4.2.3 Genus-Hinweise im Nominativ, Akkusativ und Dativ
Im Nominativ variiert die Anzahl der Substantive insgesamt pro Vergleichsbuch von acht (,,Ar-
thur) bis 47 (,Hund®).

Die Genus-Hinweise der Substantive im Nominativ Singular in den Vergleichsbiichern liegen
bei den Substantiven mit definiten Artikeln bei null (,, Arthur®) bis 76 % (,,Oma Henni“ und ,,EI-
mar*), bei den Substantiven mit indefiniten Artikeln und prainominalem Adjektiv bei null (,,Ar-
thur® und ,,Gespenster*) bis 18 % (,,Elmar®). Der Rest der Substantive im Nominativ Singular, die
keine definiten Artikel oder indefiniten Artikel mit pranominalem Adjektiv haben, werden durch
Namen, Possessivartikel oder nur durch prinominale Adjektive begleitet. Diese werteten wir als
»andere Hinweise“ (Tab. 1).

In Bezug auf die Anzahl der Substantive im Nominativ pro Buch liegen in den Litkey- Biichern
mit 41 (,,Immer anders“), 71 (,,Unruhe im Z00) und 33 (,,Prinz Biartram“) Substantiven im No-
minativ mehr Substantive als in den anderen analysierten Biichern vor.

Die Litkey-Biicher zeigen insgesamt einen hohen Prozentsatz von Substantiven mit definitem
Artikel im Nominativ. Das Buch ,,Immer anders“ sticht zudem mit 39 % indefiniten Artikeln im
Nominativ mit prainominalem Adjektiv hervor.

Im Akkusativ finden sich bei den Vergleichsbiichern vier (,,Hund“) bis 22 (,0ma Henni*) Sub-
stantive. Davon haben 19 % (,Gespenster®) bis 55 % (,,Arthur®) einen definiten Artikel und null
(,Hund“ und ,,Elmar) bis 18 % (,Oma Henni“) einen indefiniten Artikel mit prdnominalem Ad-
jektiv.

Im Akkusativ findet sich bei den Litkey-Biichern mit 13 (,,Immer anders®) bis 41 (,,Unruhe im
Z00“) eine hohere Anzahl im Vergleich zu den Vergleichsbiichern. Die direkten GK-Hinweise
durch definite Artikel und indefinite Artikel mit prdnominalem Adjektiv liegen im Akkusativ (bis
auf das Buch ,,Prinz Bartram®) prozentual niedriger als im Nominativ (Tab. 1).

Im Dativ liegen in den Vergleichsbiichern zehn (,Oma Henni“ und ,Gespenster) bis 42
(»Hund®) Substantive im Singular vor. Davon haben 30 (,Gespenster®) bis 83 % (,,Hund“) defi-
nite Artikel und null (,Oma Henni® ,,Hund“ und ,,Elmar*) bis 30 % (,,Gespenster*) indefinite Ar-
tikel mit prdnominalem Adjektiv (Tab. 1).

Die Litkey-Biicher weisen 20 (,Immer anders* und ,,Prinz Bartram®) bis 30 (,,Unruhe im Zoo*
Substantive im Dativ auf. Davon sind 30 % (,,Unruhe im Z00") bis 85% (,,Prinz Bartram“) von
definiten Artikeln begleitet. Nur im Buch ,,Immer anders® finden sich auch indefinite Artikel mit
pranominalem Adjektiv im Dativ (15 %) (Tab. 1).
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Tab. 1: Ubersicht iiber die prozentuale Verteilung der GK-Hinweise im Nominativ, Akkusativ und Dativ

=] (2]

a < £ =

4 £ 3 5

8§ - 2 E

Oma Henni Nom (34) 76 6 18
Akk (22) 36 18 45

Dat (10) 70 0 30

Hund Nom (47) 66 13 21
Akk (4) 50 o 50

Dat (42) 83 o} 17
Arthur Nom (8) o) o 100
AKk (12) 55 9 36

Dat (12) 75 8 17

Elmar Nom (17) 76 18 6
Akk (13) 54 0 46

Dat (17) 71 o 29

Gespenster Nom (16) 25 o 75
Akk (16) 19 6 75

Dat (10) 30 30 40

Immer anders Nom (41) 49 39 12
Akk (13) 23 23 54

Dat (20) 80 15 5

Unruhe im Zoo Nom (71) 70 o 30
Akk (41) 29 o 71

Dat (30) 30 o 70

Prinz Bartram Nom (34) 82 6 12
Akk (33) 79 o 21

Dat (20) 85 o 15

Die Anzahl der Pronomen im Nominativ liegt fiir die Vergleichsbiicher bei zwei (,,Elmar®) bis
13 (,Oma Henni®). Bei den Litkey-Biichern finden sich zehn (,,Prinz Bartram®) bis 30 (,,Immer
anders“) Pronomen im Nominativ pro Buch.

Im Akkusativ und Dativ féllt die Anzahl der Pronomen insgesamt bei allen acht Biichern sehr
niedrig aus. In den Biichern ,,Arthur®, ,Unruhe im Zoo“ und ,,Prinz Bértram® tritt jeweils ein
Pronomen auf. In ,,Elmar® gibt es zwei Pronomen im Dativ, in ,,Gespenster” und ,,Prinz Bartram*
keines und bei denen anderen Biichern jeweils eins.

Die Pronomen im Nominativ fallen somit am stdrksten als Hinweise auf das Genus des Subs-
tantivs ins Gewicht.

In Bezug auf die Relativpronomen sticht das Buch ,,Hund® mit insgesamt 16 Relativpronomen
auf alle drei Genera aufgeteilt (dreimal Maskulinum, achtmal Neutrum, fiinfmal Femininum)
hervor. In den anderen Biichern treten keine oder kaum Relativpronomen auf (in ,Oma Henni“
tritt neben dem Titel des Buches ein weiteres Relativpronomen auf, in ,,Arthur® gibt es drei Re-
lativpronomen, die sich auf Pluralformen beziehen und somit keine Genusinformationen bereit-
halten). Die Litkey-Biicher enthalten keine Relativpronomen, die weitere Genusinformationen
liefern konnten.

Die Inputstirke fiir alle Genus-Hinweise (durch definite Artikel, indefinite Artikel mit préno-
mialem Adjektiv, Pronomen und Relativpronomen) im Nominativ und Akkusativ liegt fiir die
fiinf Vergleichsbiicher bei 0,27 (,Gespenster®) bis 0,69 (,Hund®). Die Inputstirke der Genus-
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Hinweise bei den Litkey-Biichern liegt mit 0,60 (,Immer anders®), 0,71 (,Unruhe im Zoo“) und
0,78 (,,Prinz Bartram“) im mittleren bzw. starken Bereich (Tab. 3).

4.2.4 Prdpositionen

Die Vergleichsbiicher bieten 11 (,,Gespenster) bis 42 (,,Hund“) Pripositionen mit einem eindeu-
tigen GK-Hinweis an. Die Mehrheit der Pripositionen fordert den Dativ (Tab. 2). Die Inputstar-
ken fallen insgesamt sehr niedrig aus, nur bei dem Buch ,,Es war einmal ein Hund“ liegt die In-
putstarke fiir alle Prapositionen mit 0,48 im mittleren Bereich (Tab. 3). In dem Buch ,,Hund", das
mit den 42 Prépositionen stark hervorsticht, ist die dominierende Praposition ,,von, die 34mal
auftritt, knapp die Halfte davon stammen aus der Formulierung ,vom Hund® Diese Prépositio-
nalphrase wird jeweils mit einem anderen Tier gegeniibergestellt, sodass der Dativ im Maskuli-
num mit dem Femininum und Neutrum in der Prépositionalphrase kontrastiert.

Die Litkey-Biicher enthalten 29 (,,Immer anders®) bis 49 (,,Unruhe im Zoo®) Prapositionen mit
GK-Hinweis. Auch bei diesen Biichern tritt der Dativ haufiger als der Akkusativ auf. Auf alle Pra-
positionen berechnet weist das Buch ,,Unruhe im Zoo" mit 0,4 eine mittlere Inputstirke, ,Immer
anders“ und ,,Prinz Bértram"“ eine niedrige Inputstirke auf. Bezogen auf die Wechselprapositio-
nen zeigen sich fiir alle drei Biicher eine niedrige Inputstérke (Tab. 2). Im Vergleich zu den sieben
anderen analysierten Biichern, liegt die Inputstidrke der Wechselprépositionen im Buch ,,Prinz
Bértram® jedoch mit 0,32 am hochsten.

Tab. 2: Anzahl der Akkusative und Dative fordernden (Wechsel-)Prapositionen.

Kurztitel Anzahl Prapositionen Anzahl Wechselprapositionen
(Akkusativ/Dativ) (Akkusativ/Dativ)

Oma Henni 13 (4/9) 9 (4/5)

Hund 42 (3/39) 0

Arthur 13 (3/10) 7 2/5)

Elmar 21 (3/18) 11 (3/8)

Gespenster 11 (1/10) 3(0/3)

Immer anders 29 (4/25) 11 (3/8)

Unruhe im Zoo 49 (21/28) 31 (17/14)

Prinz Bartram 32 (14/18) 27 (13/14)

4.2.5 Akkusativ-Dativ-Kontraste

Alle acht Biicher haben eine schwache Inputstirke bezogen auf die Akkusativ-Dativ-Kontraste,
bei denen jedoch die beiden Litkey-Biicher ,Unruhe im Zoo“ und ,,Prinz Bartram“ mit jeweils
0,26 am hochsten liegen (Tab. 3).

Tab. 3: Ubersicht Inputstérken: 0,1 bis 0,39 = schwache Inputstérke, 0,4 bis 0,69 mittlerer Inputstarke,
0,7 bis 1 starke Inputstarke (nach Kauschke & Siegmiiller 2012)
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Oma Henni 93 6,7 0,58 0,14 0,1 0,02 0,09
Hund 88 7,2 0,69 0,48 0,0 o] 0,03
Arthur 56 6,3 0,3 0,23 0,13 0,07 0,21
Elmar 72 74 0,35 0,29 0,15 0,06 0,11
Gespenster 64 7,2 0,27 0,17 0,05 0,03 0,13
Immer anders 121 5,9 0,60 0,24 0,09 o] 0,07
Unruhe im Zoo 122 6,0 0,71 0,40 0,25 0,26 0,56
Bdrtram 85 6,7 0,78 0,38 0,32 0,26 0,05
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4.2.6 Possessivartikel

In den Vergleichsbiichern zeigt sich (Tab. 4), dass tendenziell wenige Possessivartikel verwendet
werden. Die Inputstirke der Possessivartikel bezogen auf die Anzahl der Sitze liegt daher mit
0,03 (,Hund®) bis 0,21 (,, Arthur®) bei allen Biichern im schwachen Bereich (Tab. 3).

Von den insgesamt 39 in den Vergleichsbiichern verwendeten Possessivartikeln sind 22 Posses-
sivartikel der dritten Person Singular (13 % in ,,Elmar“ und ,,Gespenster“ bis 100 % in ,, Arthur®
und ,,Hund®). Der GrofSteil dieser Possessivartikel bezieht sich auf einen maskulinen Possessor
(15 von insgesamt 22 Possessivartikeln in der dritten Person Singular) (Tab. 4).

Das Possessum aller Possessivartikel verteilt sich eher unregelmaflig auf die drei Genera und
den Plural (Tab. 4).

Tab. 4: Anzahl des Genus der Possessivartikel bezogen auf den Possessor und das Possessum

Kurztitel Anzahl Possessor M/N/F Anzahl Possessum M/N/F/P
(Anzahl Possessiva 3. Pers. Sg./ bezogen auf 3. Pers. Sg. bezogen auf alle Possessiva
Anzahl alle Possessiva)

Oma Henni (5/8) 2/3/0 1/3/1/3

Hund (3/3) 1/1/1 1/0/1/1

Arthur (12/12) 10/0/2 3/0/9/0

Elmar (1/8) 1/0/o 5/0/1/2
Gespenster (1/8) 1/o0/o 5/2/0/1

Immer anders (7/8) 1/4/2 3/2/0/3

Unruhe im Zoo (45/68) 15/11/19 27/16/19/6

Prinz Bartram (4/4) 4/0/0 1/2/1/o0

Ein anderes Bild zeigt sich bei dem Litkey-Buch ,,Unruhe im Zoo® Bei den Possessivartikeln liegt
die Inputstirke dieses Buches mit 0,56 im mittleren Bereich, die beiden anderen Litkey-Biichern
weisen wie die anderen analysierten Biicher eine schwache Inputstirke auf (Tab. 3). Von 68 Pos-
sessivartikeln in dem Buch ,,Unruhe im Zoo* sind 45 (66 %) in der dritten Person Singular. Diese
teilen sich auf in 15 Possessivartikel mit maskulinem Genus (33 %), 19 mit femininem Genus
(42%) und 11, die sich auf einen Possessor im Neutrum beziehen (24 %). Die hohe Anzahl des
femininen Genus ist durch die Hauptperson der Geschichte, die Beutelratte, bedingt.

Das Possessum bei allen Possessivartikeln des Buches war zu 40 % ein Maskulinum, zu 28 %
ein Femininum, zu 24 % ein Neutrum und zu 9 % eine Pluralform. Die maskuline Form referiert
héufig auf den Beutel der Beutelratte, sodass sich acht von 27 Besitztiimern auf dasselbe Substan-
tiv beziehen. Rechnet man diese sich haufig wiederholende Form heraus, verteilen sich die For-
men mit 28 % fiir Maskulina und Feminina und 24 % fiir Neutra fast gleichmafig.

4.3 Ergebnisse der qualitativen Analyse

4.3.1 Besondere Strukturierungen des Textes

Tabelle 5 zeigt, inwieweit in den analysierten Biichern Seiten mit besonderer Strukturhdufung,
mit gruppierten Darstellungen oder Oppositionen im Text zu verzeichnen sind. Wiahrend Wie-
derholungen von Strukturen oder ganzen Sitzen in mehreren Biichern zu finden sind - aller-
dings nicht so hdufig, dass sie ins Gewicht fallen wiirden -, werden gruppierte Darstellungen und
Oppositionen eher selten genutzt. Bei den analysierten Biichern weist nur das Buch ,,Hund" alle
drei Merkmale einer besonderen Textstrukturierung auf, die oben als sprachforderlich dargestellt
wurden.
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Tab. 5: Ubersicht Besonderheiten in der Textstrukturierung

Kurztitel des Buches Strukturhdufungen Gruppierte Darstellungen Oppositionen

Oma Henni - - -

Hund Beginn jedes Abschnitts pro Seite ein Tier, Ein- durch gleiche Satzstruk-
gleich; sich oft wiederho- | fiihrung mit indefinitem turen von Artikel und
lende Satzstrukturen Artikel (z.T. mit prdnomi- | prdnominalem Adjektiv;

nalem Adjektiv), dann indefinite und definite

haufig Relativpronomen Artikel zum Schluss; Pra-
positionalphrase mit
,von“ mit unterschiedli-
chen Genera

Arthur Strukturelle Ahnlichkeit - -
auf den ersten drei
Seiten

Elmar - - -

Gespenster Viermal sich wiederholen- - -
der Satz:

,Denn dann fiircht™ ich
mich nicht mehr.“
Immer anders Personenvorstellungen Genus durch den defini- definiter und indefiniter

im dhnlichen Muster; sich
wiederholende temporale
bzw. kausale Nebensdtze
zur Genusverdeutlichung

ten, indefiniten Artikel
mit pranominalem Adjek-
tiv und Pronomen

Artikel mit pranominalem
Adjektiv und Pronomen
fiirjedes Genus

Unruhe im Zoo

sich wiederholende
Strukturen bei Fragen und
Aussagesdtzen

Possessor mit definitem
Artikel, Possessivartikel
und Pronomen direkt
aufeinander folgend

Genus des Possessors
und Possessums

Prinz Bartram brummt
wieder

Topikalisierung von
Prapositionalphrasen;
Fragen mit gleicher
Struktur

Zundchst gehauft Dative,
dann gehduft Akkusative
im gleichen Kontext

Kontrastierung von Akku-
sativ und Dativ in Wech-
selprapositionen

In den Litkey-Biichern finden sich jeweils besondere Strukturhdufungen, gruppierte Darstellun-
gen und Oppositionen. Tabelle 5 verdeutlicht, wie in den Biichern diese Merkmale im Text rea-

lisiert wurden.

Zudem befinden sich in den drei Litkey-Biichern jeweils Wimmelseiten und spezielle Forder-
seiten, auf denen eine Weiterfithrung der Geschichte mit der Strukturverwendung moglich ist.
Dies wird durch die Text-Bild-Interaktionen realisiert, die wir im néchsten Abschnitt genauer be-

trachten.

4.3.2 Bild-Text-Interaktion
Die Bild-Text-Interaktion ist den untersuchten Biichern unterschiedlich umgesetzt.

55

Das Buch ,,Elmar* bietet die komplette Geschichte mit Bildunterstiitzung an, wihrend die Bii-
cher ,,Arthur® oder ,,Oma Henni“ z.T. mehr Informationen im Text als in den Bildern bereithal-
ten, bei dem Buch ,,Arthur® gibt es sogar z.T. zum Text gegensitzliche Informationen im Bild.
Das Buch ,Wie man Gespenster verjagt* bietet zur Textunterstiitzung zusétzliche Informatio-
nen im Bild an, die moglicherweise sogar verwirren konnten, da die zeitliche Komponente dar-
gestellt wird, indem dieselbe Person mehrfach im selben Bild dargestellt wird. Das Buch ,,Hund"“
sticht bei der Betrachtung der nicht inputoptimierten Biicher als einziges Buch dadurch hervor,
dass es durch die Text-Bild-Interaktion den Kindern die Moglichkeit bietet, das Gehorte einer-
seits durch die Bilder zu verstehen und andererseits auf eine neue Ebene zu iibertragen. So wird
zu jedem vorgestellten Tier auch ein Hund gezeigt, der eben genau die Handlung vollfiihrt wie
das andere Tier.

Die Litkey-Bilderbiicher unterscheiden sich von den anderen Biichern beziiglich der Bild-Text-
Interaktion in mehreren Punkten: Sie bieten mehr Informationen auf den Wimmelbildern als im
Text an, sodass anhand der Bilder weitere Gesprichsanldsse geschaffen werden kénnen. Z. B. gibt
es in ,Unruhe im Zoo“ zu den Tieren noch weitere Gegenstinde, die den Tieren zugeordnet wer-
den konnen (z.B. die Schlange besitzt noch eine Lupe, eine Brille, einen Tischtennisschliger). In
»Immer anders“ wird zu jedem Genus eine Wimmelseite mit unterschiedlichen Figuren angebo-
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ten, sodass weitere der zu fordernden Strukturen verwendet werden kénnen. Auf den Férdersei-
ten werden Satzstrukturen vorgegeben. Diese konnen von den Kindern aufgegriffen werden, die
Bilder unterstiitzen dabei. Im Buch ,,Prinz Bartram® gibt es in den Bildern Zusatzinformationen
zum Text, die z.T. den Text ergédnzen (Informationen dazu geben, warum Bartram nicht mehr
laut spricht) oder erklaren. Weiterhin findet sich iber zwei weitere Protagonisten (eine Maus
und eine Ratte) eine Parallelhandlung zum Text, in der bei der Besprechung des Buches weitere
Wechselpripositionen genutzt werden konnen. Auf einer Zuordnungsseite (,Wohin gehorten die
Sachen nur?“) konnen verschiedene, falsche Zuordnungen spielerisch aufgelost werden.

Die Bilder der Litkey-Biicher unterstiitzen folglich das Verstandnis des Textes, indem dort das
Geschehen dargestellt wird. Zum Teil gibt es allerdings auch dort zusitzliche Informationen im
Text, die nicht auf den Bildern zu finden sind.

5 Zusammenfassung

Die vorgestellten Analysen sind ein Versuch, am Beispiel der Litkey-Biicher und fiinf, im Buch-
handel erhaltlichen nicht-inputoptimierten Bilderbiichern linguistische Unterschiede zwischen
input- und nicht inputoptimierten Bilderbiichern zu erfassen und dabei die jeweilige grammati-
sche Inputqualitat der Biicher zu bestimmen.

Wir wihlten das GKS, da dieses besonders fiir den Aufbau literater Strukturen von Bedeutung
ist. Da das GKS an sich sehr komplex ist, haben wir uns auf die unter Punkt 4.1.2 genannten Ka-
tegorien beschrinkt, die unserer Ansicht nach besondere Hinweise auf das Genus und den Ka-
sus bieten.

Unterschiede in Bezug auf Genus-Hinweise

In unserer Analyse zeigt sich, dass nicht nur die zu diesem Zweck erstellten Litkey-Biicher pro-
minente Genus-Hinweise aufweisen, sondern dass diese auch z.T. in den Vergleichsbiichern
nachweisbar sind. Wahrend der Text der Biicher ,,Gespenster®, ,,Elmar“ und ,, Arthur“ mit durch-
gangig niedrigen Inputstirken, wenigen direkten Genus-Hinweisen durch definite Artikel und
indefinite Artikel mit pranominalen Adjektiven sowie Pronomen und Relativpronomen und kei-
nen bis wenigen Strukturierungen des Textes nicht den genannten Kriterien standhalten kann,
bieten die Biicher ,,Oma Henni“ und ,,Hund® z. B. mittlere Inputstirken fiir Genus-Hinweise an.
Der Grund liegt vermutlich im Aufbau der Geschichten, der bestimmte grammatische Formen
durch den Narrationsverlauf fordert oder nicht fordert.

Die Litkey-Biicher bieten Genus-Hinweise mit einer mittleren (,Immer anders®) bzw. hohen
Inputstirke (,,Bartram®, ,,Unruhe im Zoo®) an. Die inputoptimierten Litkey-Biicher weisen folg-
lich nicht unbedingt hohere Inputstirken auf, es sind jedoch qualitative Unterschiede zu finden,
in denen weitere Kriterien wie Kontrastierungen, Variationen und die Textgestaltung passend
zur fordernden Struktur umgesetzt wurden.

Im Buch ,Immer anders” finden sich als einziges der acht analysierten Biicher zudem eine
hohe Anzahl indirekter Artikel mit prainominalen Adjektiven, um das Genussystem in erweiter-
ter Form kennenzulernen.

Unterschiede in Bezug auf Kasus-Hinweise
Generell zeigt sich in Bezug auf den Kasus, dass die Verteilung der Kasusverwendung (im No-
minativ, Akkusativ und Dativ) in den Biichern nicht gleichmaf3ig ist. Auch hier erweist sich der
Aufbau und die Struktur der Geschichte von Bedeutung fiir die Verwendung grammatischer
Strukturen. Das Buch ,,Hund® bietet sich etwa durch seine Erzihlstruktur z. B. fiir die Férderung
des Dativs im Kontrast mit dem Nominativ (allerdings nicht im Kontrast zum Akkusativ) an.

Bei den Kasushinweisen durch Prépositionen, Wechselprapositionen und Akkusativ-Dativ-
Kontrasten weisen die drei Litkey-Biicher jeweils schwache Inputstirken auf, wobei die zwei Bii-
cher ,Unruhe im Zoo“ und ,,Prinz Bértram®“ bei den Wechselpripositionen und Kontrasten um
einiges hoher liegen als die anderen untersuchten Biicher.

Bei den Possessivartikeln sticht allein das Buch ,,Unruhe im Zoo* aus den in dieser Buchaus-
wahl analysierten Biichern mit einer mittleren Inputstirke und einer relativ gleichmafligen Ver-
teilung der Genera hervor, sodass alle Formen wahrgenommen werden konnen.
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Qualitative Unterschiede

Im Spracherwerb spielen, wie in Kapitel 3 dargestellt, neben einer hohen Inputfrequenz auch
Gruppierungen, Kontrastierungen und Varianzen im Input eine Rolle. Vergleicht man diese As-
pekte in den acht Biichern, stechen die Litkey-Biicher sowie das Buch ,,Hund“ dadurch hervor,
dass sie diese integrieren. Beim Vorlesen sind zudem verstandnisunterstiitzende Bilder zum Text
und die Moglichkeit sich bei Bildern mit zusatzlichen Informationen sprachlich selbst einzubrin-
gen und aktiv den Vorleseprozess mitzugestalten wichtig. Auch hier zeichnen sich die Litkey-
Biicher und das Buch ,,Hund“ dadurch aus, dass sie diese beiden Moglichkeiten anbieten.

Die Analyseergebnisse machen also deutlich: Beachtet man allein die Frequenz der Strukturen,
werden der Aufbau und die Art des Textes auf3er Acht gelassen. Eine mittlere oder niedrige statt
einer hohen Inputstarke ergibt sich in den analysierten Biichern z.T. dadurch, dass es Textstiicke
in den Geschichten gibt, auf deren Basis sich die Narration entfalten kann und die somit dem Er-
zahlprozess und weniger der spezifischen grammatischen Sprachférderung dienen. Besonders
bei den Litkey-Biichern wurde hierauf geachtet und dadurch eine niedrigere Inputfrequenz be-
wusst in Kauf genommen.

6 Diskussion

Angesichts der oben zusammengefassten Analyseergebnisse stellt sich zunichst die Frage, ob
speziell zur Grammatikférderung erstellte inputoptimierte Bilderbiicher notwendig sind oder ob
mit géngiger Kinderliteratur bereits viele grammatische Forderziele erreicht werden konnen. So
zeigt etwas das Beispiel ,,Hund®, dass auch bestehende Bilderbuchtexte eine mittlere Inputstirke
bei bestimmten grammatischen Strukturen enthalten, die eine erhéhte Wahrscheinlichkeit fiir
implizite Sprachlernprozesse mit sich fithren kénnen. Zudem lassen sich sicherlich zu (fast) je-
dem grammatischen Forder- bzw. Therapieschwerpunkt Biicher finden, in denen die gewiinschte
Struktur auftritt. Es ist jedoch fraglich, ob die Struktur so auffillig im Originaltext verwendet
wird, dass sie erworben werden kann bzw. ob diese nachtriglich in den bestehenden Text in-
tegriert werden konnte. So ist zu vermuten, dass eine Modifikation des Textes zum einen eine
unnatiirliche Sprachverwendung mit sich bringen und eine ausschliefSliche Steigerung der Input-
frequenz der Strukturen zu Lasten qualitativer Aspekte (wie in Kapitel 3 genannt) gehen wiirde.
Zum anderen ist davon auszugehen, dass angesichts der zeitlich beschriankten Vorbereitungszei-
ten von Sprachférderkriften, Fachkriften in Kindertageseinrichtungen und Therapeuten es eher
als unwahrscheinlich einzuschitzen ist, dass eine solche Modifikation haufig und auch asthetisch
realisiert werden kann.

Bei Analysen und Textmodifikationen, die allein die Texte mit ihrer Inputfrequenz in den Fo-
kus nehmen, bleibt die Wechselbeziehung zwischen dem Text und den Bildern zudem héufig au-
en vor. Dabei konnen die Kinder durch einen bestimmten Aufbau der Geschichte zur eigenen
Produktion des Gehorten angeregt werden, um eine weitere produktive Aktivierung des zuvor
Wahrgenommen stattfinden zu lassen — ein Punkt, der auch bei bereits bestehenden Materialien,
etwa zur Sprachtherapie nach dem patholinguistischen Ansatz nach Siegmiiller und Kauschke
(2006), eher kritisch zu sehen ist. Die Materialien bestehen zwar aus speziell zu unterschiedli-
chen grammatischen Bereichen geschriebenen Inputgeschichten und wurden auf ihre Effektivi-
tat hin z.T. positiv evaluiert (z. B. Inputstudie mit Horgeschichten von Miiller et al. 2014). Aller-
dings schitzen wir diese Geschichten als wenig ansprechend fir Kinder ein: Die Frequenz der
Strukturen entspricht nicht ihrer natiirlichen Verwendung, die Oppositionen wirken sehr unna-
tiirlich, es gibt wenige Bilder zu den Texten, die Geschichten entsprechen nicht durchgingig der
Geschichtengrammatik und es handelt sich eher um beschreibende Texte oder Briefe. Die Lit-
key-Biicher unterscheiden sich von diesen Texten, indem sie versuchen, dem Anspruch gerecht
zu werden, dsthetisch ansprechend zu sein und dennoch grammatische Strukturen hervorzuhe-
ben (siehe Ansatz der Generativen Textproduktion nach Belke 2008).

Des Weiteren ist anzumerken, dass unsere Analysen nur einen kleinen Teil der groflen Aus-
wahl an Kinderliteratur abdecken kann. Um das Sprachférderpotenzial weiterer bestehender
Kinderliteratur in Hinblick auf den vor- und schulischen Grammatikerwerb in der Zweitspra-
che zu evaluieren, sind insbesondere im deutschsprachigen Forschungsraum nicht nur weitere
Studien erforderlich, sondern auch eine Systematisierung der Bilderbuchtexte, die eine erste Se-
lektion und Typologisierung nach sprachdidaktischen Anreizen in der Kinderliteratur (Miiller &
Stark 2015) und grammatischen Schwerpunkten (von Lehmden & Miiller-Brauers i.V.) ermog-
licht. So bieten Biicher wie ,Greta Gans“ (Horacek 2007) und ,,Du traumst wohl“ (Opel-Gétz
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2014) vermehrt Strukturen im Konjunktiv an, die Biicher ,,Steinsuppe® (Vaugelade 2016), ,,Der
Prinz mit der Trompete® (Janisch 2011) riicken das Artikelsystem in den Vordergrund, pranomi-
nale Adjektive fallen bei den Biichern ,,Fritz Ferkel“ (Scheffler & Oborne 2016) und ,,Der Hase
mit der roten Nase“ (Heine 2016) auf und der Klassiker ,,Griiffelo“ (Scheftler 2002) bietet z. B. den
Akkusativ und Dativ im Gegensatz an. Eine solche Systematisierung kann vor allem fiir Fach-
krafte eine wichtige Orientierung bieten, um Bilderbuchtexte passgenau zum Sprachstand eines
Kindes oder einer Lernergruppe auszuwihlen.

Zuletzt stellt sich die Frage nach dem empirisch belegbaren Mehrwert inputoptimierter Kin-
derliteratur. Um die Rolle der Textgrundlage in Hinblick auf den vor- und schulischen Gramma-
tikerwerb des Deutschen in der Erst- und Zweitsprache erfassen zu kénnen, sind Evaluationsstu-
dien insbesondere mit Blick auf das frithe grammatische Lernen erforderlich. Das Forschungs-
projekt , Litkey®, das die oben dargestellten inputoptimierten Bilderbiicher zusammen mit Lie-
dern im Rahmen einer Interventionsstudie mit insgesamt 120 3;6- bis 5;11-jahrigen ein- und
mehrsprachigen Kindern im Kindergarten testet, setzt an diesem Desiderat an. Die Ergebnisse
werden zeigen, inwiefern die Form der impliziten Sprachvermittlung, die bei der Erstellung der
drei Litkey-Biicher gewihlt wurde (Belke 2008; Belke & Belke 2006), sich als Sprachférderme-
thode fiir Kinder im Kindergarten eignet.
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Einfiihrung in die Thematik Friihforderung mit dem
Schwerpunkt auditiv-verbale Therapie unter der
Betrachtung der Wirksamkeit auditiv-verbaler
Therapie bei Kindern mit Horschdadigungen*

Introduction of early intervention with focus on
audio verbal therapy and with regard to the
effectiveness of audio-verbal therapy of children
with hearing loss

Bianka Wachtlin

Zusammenfassung

Kindliche Horschadigungen treten bei einem bis zu zehn von 1000 Kindern auf und sind mit einer Be-
eintrachtigung des Horvermégens verbunden. Bereits nach Diagnosestellung der jeweiligen Erschei-
nungsform kann bereits ab dem Alter von drei Monaten eine Versorgung durch Hoérgerite stattfin-
den. Liegt der Horverlust bei 80dB und mehr, ist eine Cochlea Implantation nicht ausgeschlossen. Im
Anschluss an die Versorgung erfolgt in der Regel eine auditiv-verbale Therapie, nach Anpassung des
Sprachprozessors stationir, im Anschluss dann ambulant durch die Frithforderung. Woher wissen wir
aber, dass diese Art der Therapie wirkt? Die bislang vorhandenen Studien sind dem Evidenzlevel der
Stufe II und IIT zugeordnet (Rhoades, 2006, Dornan et al., 2010). Es handelt sich dabei entweder um
quasiexperimentelle Studien oder nicht experimentelle Vergleichsstudien. Bislang gibt es keine rando-
misierten Studien auf diesem Gebiet.

Im Uberblicksartikel folgt ein kurzer pragnanter Diskurs in die Historie der Lautspracherziehung, be-
vor iiberleitend auf die jetzige Lage der Frithforderung im Rahmen einer auditiv-verbalen Therapie
eingegangen wird. Im Anschluss daran erfolgt die Vorstellung der auditiv-verbalen Therapie, die einen
Einblick in die Prinzipien, Techniken und Hilfestrategien geben soll. Nachfolgend wird die Evidenzla-
ge der auditiv-verbalen Therapie von Kindern mit Horschadigungen kritisch beleuchtet.

Schliisselworter

Horschadigung, Kinder, auditiv-verbale Therapie, evidenz-basiert

Abstract

Hearing impairment occurs in one to 10 out of 1000 children. From the age of three months onwards, a
patient is eligible for being supplied with a hearing aid. In case the hearing loss is 80dB or more, Coch-
lear implantation might be an option. Subsequent to such an implantation, an auditory-verbal therapy
usually takes place - either in an outpatient setting by early support or in an inpatient setting by speech
therapists. But how do we know that this type of therapy is efficient? Existing studies (Rhoades, 2006,
Dornan et al.,, 2010) can be attributed to evidence levels II to III. These are quasi-experimental or non-
experimental ,Vergleichsstudien® By now there are no randomised trials focussing on auditory-verbal
interventions. This review describes the current situation of the history of early intervention and of ear-

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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ly support in the scope of auditory-verbal therapy. Besides, the audio-verbal therapy will be described
in details and evidence will be discussed with regards to support and therapy of children suffering from
hearing impairment.

Keywords
Hearing Disorders, Children, auditory-verbal therapy, evidence-based

1 Einleitung

Bereits im 16. und 18. Jahrhundert gab es die ersten Ansitze der Lautspracherziehung. Durch die
Fortschritte der Technik verbesserten sich in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zunehmend
die Chancen auf den Lautspracherwerb fiir Kinder mit Horschiddigungen. Es entwickelten sich
Forderansitze, die noch vorhandenen Hoérreste nun verstirkt durch Horgerate konsequent fiir
den Lautspracherwerb zu nutzen. Van Uden entwickelte im 20. Jahrhundert die ,,muttersprach-
lich reflektierende Lautsprachmethode® und stellte erstmals das natiirliche Gesprach zwischen
dem Kind mit Hérschiadigung und seinen Eltern bzw. der Férderperson in den Mittelpunkt. So
betont er, dass das Lallen des Kindes aufgegriffen und geférdert werden soll. Dabei nehmen EI-
tern eine Doppelrolle ein, die van Uden ,, Fangmethode“ nennt. Dabei nutzt er den Einbezug aller
Sinne (multisensorisch). So gilt sein Ansatz als wesentlicher Wegbereiter der natiirlich horgerich-
tet interaktionistischen Friihférderung (auditory-oral). Van Udens Methode hatte zum Ziel, das
urspriinglich verbreitete Erarbeiten der Lautsprache am Spiegel ausgehend von der Anbahnung
der Einzellaute abzulésen (van Uden, 1982).

Dieses Vorgehen war durch Frau Schmid-Giovannini bekannt geworden. Sie entwickelte den
»ganzheitlichen Lautsprachansatz® weiter und stellte zunehmend die unisensorische - also auf
das Horen konzentrierte Forderung unter Ausschluss der anderen Sinne - in den Vordergrund.
Sie gilt mit Doreen Pollack zusammen als wesentliche Wegbereiterin des horgerichtet unisensori-
schen (auditiv-verbalen) Ansatzes (Leonhardt, 2012). Mit der Weiterentwicklung der Technik im
Bereich der Horgerdte und Cochlea Implantate wuchs der Trend zur horgerichteten lautsprach-
lichen Methode. Gegen Ende der 1970er Jahre miniaturisierten sich die Horgeréte zunehmend.
In den 1990er Jahren etablierte sich das Cochlea Implantat immer mehr auch bei Kindern. So-
mit konnte die geschidigte Funktion des Innenohres durch die neue elektronische Prothese tech-
nisch ersetzt werden. Dies verbesserte erneut die Chancen eines horgerichteten Spracherwerbs
fir Kinder mit Horschadigung.

Das seit dem 01.01.2009 in Deutschland eingefiihrte flichendeckende Neugeborenen-Hor-
screening (NHS) hat wiederum sichtbare Veranderungen in der Frithintervention bei Kindern
mit Horschiddigungen aller Schweregrade mit sich gebracht. Anhand der frithzeitigen Diagnose
der Horschadigung und zeitnahen Versorgung durch Horgerite und Cochlea Implantate, kann
nun der Beginn der Horerziehung schon mit dem 3. oder 4. Lebensmonat beginnen und konti-
nuierlich und langfristig durch qualifiziertes Fachpersonal (Horgeschidigten- und/oder Sprach-
heilpiadagogen, Therapeuten) erfolgen (Leonhardt, 2012).

Seit den 1960er Jahren gibt es in Deutschland Frithférderstellen. Dabei gilt die Frithforderung
allgemein der Vorsorge und kann von Eltern in Anspruch genommen werden, wenn diese sich
iiber den korperlichen, geistigen und seelischen Entwicklungszustand ihres Kindes Sorgen ma-
chen oder aber wenn Entwicklungsbeeintrichtigungen (wie z. B. eine Horschadigung) vorliegen.
Zeitlich gesehen kann die Frithforderung im Séuglingsalter beginnen und bis zum Schulalter rei-
chen. Man unterscheidet bei der frithen Horerziehung drei Methoden:

B die horgerichtete Férderung,
B die Forderung in der Lautsprache mit begleitenden Gebérden und
B die bilinguale Forderung (Lautsprache und Gebérdensprache)

Die Ziele der horgeschddigten Frithférderung liegen darin, dem Kind eine seinem Alter und sei-
nen Fahigkeiten sowie der Situation angemessene Kommunikation zu erméglichen. Der Berufs-
verband deutscher Horgeschadigtenpiddagogen (BDH) hat dazu wichtige Leitlinien der Frithfor-
derung formuliert (z. B. Professionalitdt, kontinuierliche Fort- und Weiterbildung) (BDH, 2015).
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Die Frithforderung im Allgemeinen verfolgt einen ganzheitlich orientierten Ansatz, der aus me-
dizinischen, psychologischen, padagogischen und sozialen Hilfen besteht und die Familie und
das soziale Umfeld des Kindes mit einbezieht. Ziel ist es, dass Beeintridchtigungen moglichst frith
erkannt werden, um das Auftreten von Behinderungen zu vermeiden oder Behinderungen und
ihre Folgen zu mildern oder zu beheben.

Grundsitzlich unterscheidet man zwischen der mobilen und ambulanten Frithforderung. Wah-
rend bei der mobilen Frithforderung (= Hausfriiherziehung) die Eltern und das Kind zu Hause in
einer vertrauten Umgebung aufgesucht werden, kommen die Eltern mit dem Kind bei der ambu-
lanten Frithforderung in die Frithforderstellen (= Padagogisch-Audiologische Beratungsstellen).
Dariiber hinaus empfehlen die Horgeschadigtenpiddagogen den ambulanten oder stationiren Be-
such einer Wechselgruppe oder Eltern-Kind-Gruppe. Es geht in diesem Setting darum, die mit-
bzw. zwischenmenschlichen Kontakte zu gleichaltrigen Kindern aufzubauen (Leonhardt, 2012).

Im Anschluss an die Frithforderung bzw. meist auch parallel setzt in aller Regel die auditiv-ver-
bale Therapie ein.

2 Derhorgerichtet unisensorische Ansatz: Auditiv-verbale Therapie (AVT)

Zu den Vertretern des unisensorischen Ansatzes zahlen neben den Griindungspersonen Helen
Beebe, Doreen Pollack (Grof3britannien), Schmid-Giovannini (Osterreich/Schweiz), auch War-
ren Estabrooks (Kanada). Die Definition der AVT sagt aus, dass Kinder, die schwerhorig sind,
lernen zu héren (=Auditory), Kinder, die gehorlos sind, lernen zu sprechen (=Verbal) und Eltern
lernen von Therapeuten in Abstdnden zu anderen Therapiesitzungen, wie sie das Kind in alltdg-
lichen Situationen unterstiitzen konnen (=Therapy).

2.1 Ziele und Durchfithrung der auditiv-verbalen Erziehung

Hauptziele des Ansatzes liegen darin, die noch vorhandenen Horreste eines Kindes mit Hor-

schidigung weitestgehend auszunutzen. Das Horenlernen mit einer Horhilfe (Horgerdt und/

oder Cochlea Implantat) und den Erwerb einer méglichst natiirlichen Lautsprache mit offenem

Sprachverstehen zu ermdglichen und die Eigenkontrolle tiber das Sprechen und das Horen zu

erlernen. Je nach Alter und Entwicklungsstand des Kindes sollte der Spracherwerb so normal wie

moglich durchlaufen werden (Hermann-Réttgen, 2009).

Auf Grundlage neurophysiologischer und neurowissenschaftlicher Befunde soll die sensitive
Periode moglichst frith genutzt werden. Das heif3t, dass in dieser Reifeperiode der Sprachent-
wicklung das Gehirn ohne akustischen Input eine gréfere sensorische Deprivation und damit
einen Mangel an sensorischer Stimulation im Gehirn nach sich zieht. Daher gilt es, frithzeitig
nach der Diagnose zu versorgen und eine auditiv-verbale Erziehung einzuleiten, da in den ersten
4 Jahren das zentral auditorische System plastisch bleibt und sich die Plastizitit nach dem Alter
von 7 Jahren reduziert (Bogner, 2009).

Im Vorgehen selbst orientiert sich die auditiv-verbale Erziehung sowohl an sprachlichen An-
teilen als auch an den vier Hierarchiestufen des Horens (Entdecken, Unterscheiden, Identifika-
tion, Verstehen) nach Pollack (Leonhardt, 2012) und Erber (Erber, 1982), die im Folgenden kurz
erklart werden (Walger et al., 2016).

B Die Stufe des Entdeckens beschreibt das Auftreten und Wahrnehmen eines akustischen Phi-
nomens. Auf dieser Stufe wird zwischen ,Gerdusch ist vorhanden® oder ,,Gerdusch ist nicht
vorhanden® unterschieden. Kinder lernen auf dieser Stufe auf Gerausche, Tone oder Laute zu
reagieren. Sie richten ihre Aufmerksamkeit auf das, was sie horen und reagieren auf den Reiz
oder reagieren nicht, weil sie diesen nicht horen.

B Die Stufe der Unterscheidung beschreibt das Auftreten und Wahrnehmen von Gerduschen
und/oder Lauten. Diese werden voneinander oder untereinander unterschieden. Das Kind
lernt auf unterschiedliche Gerausche und/oder Laute unterschiedlich zu reagieren.

B Die Stufe der Identifikation beschreibt die Fahigkeit, etwas was man wahrgenommen hat,
zuzuordnen (darauf zu zeigen), Silben wiederzugeben oder das Gerdusch namentlich zu be-
nennen.

B Die Stufe des Verstehens beschreibt, dass man den Inhalt des Gehorten wiedergeben kann.
Das Kind kann dies durch die Beantwortung von Fragen, durch das Ausfithren von Aufforde-
rungen oder durch die Teilnahme an Gespriachen mit Bezugspersonen.

Es gelten fiir jedes Kind die entsprechenden individuellen Voraussetzungen, um eine optimale
Hor- und Lautsprachentwicklung zu schaffen und damit das Kind ganzheitlich zu fordern.
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Voraussetzungen fiir die erfolgreiche AVT liegen u.a. in den folgenden Aspekten begriindet:
Frithe Erkennung der Horschiadigung

Angemessene Versorgung mit Horhilfen

Eins-zu-eins-Intervention mit Anwesenheit der Eltern

,Vermeidung“ von Lippenlesen oder Gebiardensprache

Integration von Horenden

Kontinuierliche, engmaschige Diagnostik

Einflussfaktoren, die den Erfolg der AVT beeintrichtigen kénnen sind u.a.:
Alter bei Diagnose und Versorgung durch Horhilfen

Audiologisches Management

Emotionaler Zustand der Familie

Entwicklung des Kindes

Fahigkeiten des Therapeuten

Familidre Mitbeteiligung

Die Horgeschadigtenpiadagogin Frau Gisela Batliner rat horenden Eltern davon ab, die DGS zu
verwenden. Threr Meinung nach sollten diese Eltern in ihrer eigenen vertrauten Muttersprache
sprechen, in der sie sich kompetent fithlen. Demgegentiber spricht sich Batliner dafiir aus, dass
Eltern von einem gehérlosen Kind, welches sehr spat diagnostiziert wurde und zusétzliche Be-
eintrachtigungen aufweist und sich im Zuge dessen die Sprech- und Sprachentwicklung nur sehr
langsam entwickelt, den Rat von Friithforderstellen anzunehmen, welche Form der Gebérde fiir
die Eltern-Kind-Interaktion hilfreich erscheint. Es steht aufler Frage, dass der Blickkontakt fiir
den Aufbau der Sprach- und Beziehungsentwicklung einen besonderen Stellenwert einnimmt.
Kinder mit einer Horschiddigung wachsen horgerichtet auf und somit ist es nach Batliner nicht
notwendig, das Gesprochene vom Mund abzusehen, um das Sprachverstindnis aufzubauen. Sie
rit vielmehr dazu, auf Augenhéhe mit Mimik und Gestik zu sprechen.

2.2 Prinzipien der AVT

Jeder Therapeut arbeitet nach auditiv-verbalen Prinzipien, die durch die AG Bell Academy for

Listening and Spoken Language im Jahr 2006 verabschiedet und in Anlehnung an Doreen Pol-

lack (1970) formuliert wurden. Diese bilden fiir jeden Therapeuten die Grundlage des auditiv-

verbalen Ansatzes. Die Prinzipien beinhalten folgende Grundsitze:

B frithe Diagnostik, sofortige audiologische Versorgung und Einsetzen der auditiv-verbalen
Therapie

B sofortige Versorgung mit geeigneter Hortechnologie auf dem neuesten Entwicklungsstand,
um optimalen Nutzen aus der auditiven Stimulation zu ziehen

B Elternbegleitung, -beratung und -anleitung mit dem Ziel: ihrem Kind zu helfen, Horen als
primére Sinnesmodalitit zur Sprachentwicklung zu nutzen, ohne Gebrauch der Gebérden-
sprache oder vorwiegendes Absehen vom Mund

B regelmiflige Teilnahme an individualisierten Sitzungen der auditiv-verbalen Therapie, die El-
tern sind die zentralen Forderer im Prozess der Hor- und Sprachentwicklung ihres Kindes

B Gestaltung eines Umfeldes, welches das Horen durch und wéhrend (all)taglicher Aktivititen
des Kindes fiir den Lautspracherwerb unterstiitzt

B Integration von Horen und Sprechen in allen Bereichen des Lebens

B Begleitung, Anleitung und Unterstiitzung der Eltern, sich im Umgang mit dem Kind an na-
tiirlichen Entwicklungsmustern des Horens, des Sprechens, der Sprache, der Kognition und
der Kommunikation zu orientieren

B Kontrolle der Lautsprache durch das Horen

B Formelle und informelle Status-, Verlaufs- und Zieldiagnostik zur Entwicklung individuel-
ler auditiv-verbaler Behandlungspline, um die Effektivitit der Behandlung fiir das Kind und
seine Familie zu gewéhrleisten

B Forderung des Besuchs allgemeiner Kindergéirten und Schulen gemeinsam mit horenden
Kindern, unterstiitzt durch angemessene integrative Mafinahmen
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2.3 Aufbau der AVT

Die auditiv-verbale Therapie basiert auf drei Sdulen, die die Grundlage des therapeutischen Han-
delns bilden (s. Abb.1).

Eltern-Kind-
Interaktion

Diagnostik und

Technik Rahmenbedingungen

Auditiv-
verbale
Therapie

Damit die AVT gelingen kann, bedarf es einer genauen und prazisen medizinischen sowie auch
sprachtherapeutischen Diagnostik. Gerade bei Babys und Kleinkindern sind die Beobachtung
der Reaktionen auf das Horen durch die Eltern und deren Erfahrungen immer zu integrieren
und in der Diagnostik zu beriicksichtigen. Besonders wenn die Kinder sehr jung sind, muss der
Therapeut die Reaktionen auf akustische Ereignisse versuchen zu deuten, z. B.: Kann das Kind die
Augen schlagartig aufreifSen, beim Trinken verharren oder innehalten?

Die Eltern-Kind-Bindung bildet im Entwicklungsprozess von Horen, Sprechen und Sprache
einen Grundpfeiler fiir eine fordernde Umgebung. Die AVT tibernimmt die Aufgabe, die Eltern
auch und gerade nach der Diagnosestellung in ihren eigenen Féhigkeiten und Starken zu besta-
tigen. Die Bezugspersonen sollen befihigt werden, ihr intuitives Verhalten zuriickzugewinnen.
Am Anfang werden die Aufmerksamkeit und das Interesse fiir akustische Ereignisse geweckt.
Das Kind lernt die akustischen Ereignisse wahrzunehmen, zu erkennen, zu differenzieren und
einzuordnen. Spater werden die akustischen Ereignisse miteinander verglichen und Wortbedeu-
tungen werden zugeordnet. Ausgangsbasis fiir jede Intervention basiert auf dem aktuellen emo-
tionalen Zustand der Familie, der momentanen familidren Situation, dem soziokulturellen Hin-
tergrund und dem Stand der Ho6r- und Sprachentwicklung des Kindes.

2.4 Techniken der AVT

Es gibt eine Reihe von speziellen Strategien, die beriicksichtigt werden sollen. So zéhlen dazu
u.a. Minimierung des Storschalls, Sprechen mit deutlicher, melodischer Sprache und norma-
ler Lautstirke, normaler Syntax, Distanz zum Ohr des Kindes gering halten. Kinder sollen in
einer typischen und realen Umgebung horen lernen. Dazu zahlt auch, dass der Therapeut die
gesprochene Sprache unterschiedlich anbietet. Kinder sollen lernen ihre Sprache zu variieren,
um somit auch unterschiedliche emotionale Zustinde ausdriicken zu kénnen wie Arger, Frust,
Neid, Liebe, Zuneigung. Ideale Bedingungen gibt es in der Realitdt nicht und daher werden auch
Hintergrundgerdusche erzeugt, die das Verstehen von Sprache erschweren. Beim Spiel ,Tempo
kleine Schnecke® kann verabredet werden, dass mal langsam und mal schnell gesprochen wird.
Dem geht voraus, dass Symbole fiir schnell und langsam vorher festgelegt wurden.

Die Hérlernlaute sind ein besonderes Merkmal der AVT. Dabei handelt es sich um Laute, die
das Frequenzspektrum von 250Hz bis 8000 Hz umfassen. Eingesetzt werden diese Laute immer
im Zusammenhang mit Spielmaterial sowohl in Spielhandlungen als auch in verschiedensten All-
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tagssituationen. Gerade bei Babys und Kleinkindern  Tab. 2.1: Horlernlaute aus Wachtlin, B. &

ist dies eine gute Moglichkeit erste Laute und Laut- ~ Bohnert, A.: Sprachtherapeutische Inter-
verbindungen zu héren, zu entdecken und aktiv zu ventionen bei kindlichen Horschadigungen.
verwenden. Beim Anbieten der Hoérlernlaute wird Stuttgart: Thieme (im Druck).

auf die prosodischen Merkmale wie Hohe/Tiefe, [ Horlernlaute
Kiirze/Lange, Rhythmus und/oder Intonation ge- Flugzeug Ah, ar
achtet. Diese Variationen von prosodischen Merk- Glocke Bim-bam
malen erzeugen die Aufmerksamkeitslenkung auf
K . Auto brum-brum
akustische Ereignisse.
Die Tab. 2.1 gibt einen Einblick in bekannte Hor- Bus Bu,bu
lernlaute. Sicherlich gibt es noch weitere und auch | Schaf B&666
die Variation der einzelnen Umsetzung kann durch- Ente Ga,ga
aus unterschiedlich sein. Huhn Gog
Clown Ha-ha-ha
2.5 Aufgabentypen
. . Pferd Hopp-h
Aufgaben werden generell immer anfangs im closed- a OPP-ToPP
set und spiter erst im open-set verwendet. Diese Be- | Hase Hoppel
zeichnung findet man auch im deutschsprachigen Frosch Quak-quak
Raum. In jeder Therapiestunde wird gepriift, inwie- Kasper Tralala
weit das Kind in der Lage ist in beiden Sets Sprache Katze Miau
zu verstehen. Closed-set meint, dass das Kind z.B. xuh wuh
Bildkarten oder reale Gegenstinde vor sich hat, die
ihm beim Verstehen der Sprache helfen. Open-set | B3l Roll-roll
meint, dass das Verstehen ohne Gegenstinde oder | Feuerwehr Tati-tata
Bilder moglich ist. Wecker Tick-tack
Es kann vorkommen, dass das Kind nicht re- Eisenbahn Sch-sch-sch
agiert oder irritiert ist. In solchen Fillen konnen
. . Telefon Hallo-hallo, brrr
verschiedene Techniken der AVT angewendet wer- -
den, um Missverstandnisse oder Irritationen auszu- Kafer Krabbel-krabbel
16schen. Dazu zihlen u. a. Distanz zum Kind verrin- | Bér Brumm-brumm
gern, Wechsel vom open-set wieder zum closed-set, | Schiff Schaukel-schaukel
Einbeziehung der Eltern in das Setting, Fragen: Was | gchere Schnipp-schnapp
o
hast Du gehort: ej[c.). . o . Stift Male-male
Manchmal wird in speziellen Situationen, wie dem -
Uberpriifen der Horgerite oder Cls, die Hand vor Eis Hmmmm

den Mund gehalten. Das dient alleine dem Zweck,

zu uberpriifen, ob die Horhilfen funktionieren und das Kind somit Sprache stérungsfrei auf-
nehmen kann. Auch die Sitzposition ist so zu wihlen, dass man sich anschaut. Anders natiirlich,
wenn das Kind gerade mit einem Spielzeug beschiftigt ist und fiir sich spielt. Dann wird die Sitz-
position so verdndert, dass es fiir die Situation sinnvoll ist.

3 Evidenzen zur auditiv-verbalen Therapie (AVT)
peripher kindlicher Horschadigungen

Nach dem deutschen Zentralregister fiir kindliche Horstérungen (DHZ) in Berlin sind 80.000
hochgradig beeintrachtige Kinder in Deutschland gemeldet. Durch die Veranderungen der In-
dikationsstellung steigt auch die Anzahl der Cochlea-Implantat-Versorgungen bei Kindern mit
einer hochgradigen Schwerhorigkeit stetig. Bislang wurden weltweit 75 000 Menschen mit einen
Cochlea Implantat (CI) versorgt, allein in Deutschland werden jahrlich 3500 Operationen durch-
gefiihrt (Nospes et al., 2013). Dementsprechend steigt auch der Bedarf an Versorgungsleistungen
fir diese Patientengruppe. Das Deutsche Statistische Bundesamt meldete im Jahr 2015, dass 3707
Menschen zwischen 0 und 95 Jahren ein CI implantiert bekamen. 62 von ihnen wurde ein CI
mit mehreren Elektroden implantiert (z.B. Doppelarray), 238 erhielten ein CI mit einer Elek-
trode, aber nicht horerhaltend, 396 mit einer Elektrode, aber horerhaltend und 9 erhielten ein
CI ohne weitere zusitzliche Informationen. Allein 705 Kinder unter den 3707 waren zwischen 0
und 15 Jahren (Destatis, 2017). Die kindliche Sprachentwicklung findet bei vielen Kindern mit
hochgradiger Schwerhorigkeit zeitverzogert statt, da bis zur Versorgung mit Horgerdten bzw.
Cochlea Implantaten schon eine akustische Deprivation eingetreten ist. Studien, die die Sprech-
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und Sprachentwicklung von Kindern mit und ohne hochgradiger Schwerhorigkeit untersuchten,
berichten von deutlich unterschiedlichen Entwicklungsverlaufen (Tait et al., 2007; Colletti, 2009;
Schramm et al., 2009; Schramm et al., 2010). Insbesondere eine sonderpadagogische Forderung
zur Verbesserung ihrer Sprach- und Sprechleistungen und darauf aufbauend, wenn indiziert,
auch eine spezifische logopadische Behandlung, sind unabdingbar. Im Fall der auditiv-verbalen
Therapie ist nach der jetzigen Studienlage, aufgrund der geringen Anzahl an hochqualitativen
Studien, die Wirksamkeit auditiv-verbaler Therapie auf die Hor- und Sprachentwicklung noch
nicht belegt. Die Ubersichtstabelle Tab. 3.1 gibt einen Einblick in die unterschiedliche Quali-
tat von Studiendesigns und ist nach Evidenzlevels und Empfehlungsklassen geordnet. Vor allem
randomisierte kontrollierte Studien (RCT = randomized controlled studies) und darauf aufbau-
ende systematische Reviews und Metastudien sind notwendig, um die Effektivitat einer Thera-
piemethode einschitzen zu konnen. Im Fall der Effektivitit der auditiv-verbalen Therapie sind
eine Reihe von RCT s notwendig, damit auf deren Basis (Methodik und Ergebnisse) Vergleiche
zwischen den RCT s gezogen werden konnen, um zu entscheiden, dass diese Methode (AVT) als
hinreichend belegt und damit als evidenzbasiert geltend gemacht werden kann.

Tab. 3.1: Evidenzlevel und Empfehlungsklassen (nach Haesecke-Seeberg, 2001 u. Wieck et al., 2005)

Stufe | Evidenztyp | Grad | Empfehlungsklasse

la Evidenz aufgrund von Meta-Analysen ran- A Belegt durch schliissige Literatur guter Qua-
domisierter kontrollierter Studien in syste- litat, die mindestens eine randomisierte,
matischen Ubersichtsarbeiten kontrollierte Studie enthalt

Ib Evidenz aufgrund mindestens einer rando-
misierten kontrollierten Studie

Ila Evidenz aufgrund mindestens einer gut B Belegt durch gut durchgefiihrte, nicht rando-
angelegten kontrollierten Studie ohne misierte, klinische Studien

Randomisierung

IIb Evidenz aufgrund mindestens einer gut
angelegten, quasi-experimentellen Studie

1 Evidenz aufgrund angelegter, nicht expe-
rimenteller deskriptiver Studien (z.B. Fall-
und Kontrollstudien)

\% Evidenz aufgrund von Berichten/Meinungen C Belegt durch Berichte und Meinungen von
von Expertenkreisen, Konsensuskonferen- Expertenkreisen und/oder klinischer Erfah-
zen und/oder klinischer Erfahrungen an- rung anerkannter Autoritaten. Weist auf das
erkannter Autoritaten ohne transparenten Fehlen direkt anwendbarer klinischer Studi-
Bezug en guter Qualitdt hin

3.1 Methode

Um sicher zu gehen, dass die Transparenz und Wiederholbarkeit eingehalten wird, erfolgen die
Darstellung der Suche (MARS) und der Suchprozess (PRISMA FliefSdiagramm) den Richtlinien
nach APA (APA, 2017).

Suchprozess

Im Folgenden wird auf die aktuell verfiigbaren Evidenzen zur Férderung von peripheren kind-
lichen Hoérschadigungen eingegangen und deren Ergebnisse zusammengefasst. Es wurden die
Datenbanken: MEDLINE, EMBASE und SpeechBITE zur Recherche von Studien zur Férderung
peripherer kindlicher Hérschadigungen durchsucht. Die Suchstrategie beinhaltete die folgenden
Keywords: auditory-verbal therapy und evidence. In die Suche wurden alle Studientypen inte-
griert, Querschnittsstudien, Langsschnittsstudien, retrospektive Studien und auch RCT’s. Die
Auswertung bezog sich anschlieflend nur auf Studien, die den Effekt der AVT diskutierten. Die
Suche mit den Keywords auditory-verbal therapy und evidence ergab ein Suchergebnis von 261
Artikeln (siehe Abb. 2).
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PRISMA 2009 Flow Diagram
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Abb. 2: FlieBdiagramm der Suche. From: Moher D, Liberati A, Tetzlaff ], Altman DG, The PRISMA Group
(2009). Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses: The PRISMA Statement. PLoS
Med 6(7): e1000097. doi:10.1371/journal.pmed1000097

Screening

Einschlusskriterien:

In diese Darstellung wurden nur Artikel eingeschlossen, die die Keywords auditory-verbal the-
rapy und evidence beinhalteten. Es sollten Artikel sein, die sich auf Kinder mit peripheren Hor-
schadigungen beziehen. Die Suche schloss englischsprachige Zeitschriften mit ein und umfasste
keinen bestimmten Zeitraum bezogen auf das Publikationsdatum.

Ausschlusskriterien:

Anhand der Ausschlusskriterien wurden Studien, die sich nur mit der Kommunikation von Kin-
dern mit Horverlust oder nur mit AVT beschaftigten, ausgeschlossen. Die 261 Artikel wurden
nach Aussage des Titels und Abstracts und nach den Ein- und Ausschlusskriterien gescreent. So
ergab der Screeningprozess ein Ergebnis von nur zwei aussagekriftigen Reviews. Eine deutsch-
sprachige evidenz-basierte Wirksamkeitsstudie zum Miinsteraner Elterntraining konnte nicht
beriicksichtigt werden, weil diese nicht den Einschlusskriterien entsprach.

Analyse

Es wurden die Titel und die Abstracts nach den Ein- und Ausschlusskriterien analysiert. Bei
relevanten Artikeln wurde der Volltext gelesen, um sicher zu gehen, dass der Inhalt den Suchkri-
terien und der Fragestellung entsprach.

Forschung Sprache 2/2017 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpddagogik e.V. (dgs)

69



Bianka Wachtlin: Friihforderung mit dem Schwerpunkt auditiv-verbale Therapie

3.2 Ergebnisse

Zuniachst werden in der folgenden Darstellung die zwei gefundenen Reviews vorgestellt. In der
Cochrane Library konnte ein qualitativ hochwertiges systematisches Review gefunden werden,
welches die Forderung der auditiv-verbalen Therapie bei kindlichen peripheren Horschadigun-
gen zum Thema hat (Brennan-Jones et al., 2014). Das Autorenteam durchsuchte insgesamt 18
Datenbanken. Die MESH-Terms waren Language Development; Child Language; Early Interven-
tion (Education) [methods]; Hearing Loss [rehabilitation] und die MESH check Worter waren
Child; Humans.

Aus den 2233 gefunden Artikeln erfiillten 13 Abstracts die Einschlusskriterien:

B prospektive randomisierte kontrollierte Studie,

B quasi-randomisierte Studien,

B Kinder im Alter von Geburt bis 18 Jahre mit einem signifikanten Hérverlust von > 40 dBHL,

B angeborene oder frith erworbene Horschidigung und Teilnahme an AVT bei einem/einer
qualifizierten AVT-Therapeuten/AVT-Therapeutin fiir die Zeitspanne von wenigstens 6 Mo-
naten.

Nach erneuter detaillierter Uberpriifung der einzelnen 13 Volltextstudien wurden diese ausge-
schlossen, weil sie keine RCT’s bzw. keine quasi-randomisierten Studien waren oder eine zu
geringe Therapiedauer vorlag. Die Autoren sprechen den 13 Volltextstudien eine geringe Evidenz
und eine fehlende Randomisierung und/oder eine Verblindung zu. Somit konnen Bias (Verzer-
rungen) in Bezug auf die Ergebnisse der angewendeten Outcome-Instrumente nicht sicher aus-
geschlossen werden. Eine gesicherte Aussage dariiber, dass die AVT effektiv ist und sich auf die
Sprachentwicklung von Kindern mit Hérschadigungen positiv auswirkt, verneinen die Autoren.

Ein weiterer systematischer Review zur Effektivitit der auditiv-verbalen Therapie wurde von
Kaipa und Danser (2016) publiziert. Im Zeitraum von 22 Jahren wurden englischsprachige Stu-
dien gesichtet.

Das Autorenteam durchsuchte 6 Datenbanken und hierbei waren die MESH-Terms eine Kom-
bination aus “auditory verbal therapy” oder “cochlear implantation” oder “hearing aids” or “so-
cioeconomic” oder “age” und “speech and language development” oder “speech perception” oder
“auditory perception” oder “mainstreaming”

Aus 1251 Abstracts wurden 24 Abstracts eingeschlossen, weil sie die folgenden Einschlusskrite-
rien erfiillten:

B Patienten zwischen 2 Mo. und 17 Jahren,

B Querschnittsstudien, Langzeitstudien, RCT s

Im Gegensatz zum vorherigen Review wurden hier zusétzlich noch die drei Bereiche rezepti-
ve und expressive Sprache, Sprachwahrnehmung, und ,,mainstreaming® in Beziehung zur AVT
betrachtet. Nach erneutem Review der 24 wurden 10 weitere Abstracts ausgeschlossen, da diese
keine der drei Bereiche beinhalteten. 14 Artikel konnten dann eingeschlossen werden. Hierbei
handelt es sich um 5 quasiexperimentelle Studien, 4 pre-post Studien, 3 Uberblicksstudien und
2 retrospektive Studien. Diese wurden anhand der ,Critical Appraisal of Treatment Evidence
(CATE) checklist” ausgewertet. Diese Checkliste misst die Genauigkeit der Therapiemethode in
Bezug auf die Sprachentwicklung. Sie besteht aus 15 experimentellen Variablen wie zum Bei-
spiel: Validitdt, Reliabilitit, Verblindung, statistische Signifikanz, Einschluss- und Ausschluss-
kriterien der Kontrollgruppe etc. Dariiber hinaus wurde die Leitlinie der ASHA herangezogen,
um das Evidenzlevel und das Forschungsdesign jeder der 14 Studien zu bestimmen. Auch wenn
die Autoren den Effekt der AVT ebenfalls nicht eindeutig nachweisen konnten, kommen sie zum
Schluss, dass die AVT dazu beitragt, dass besonders éltere Kinder mit Horschadigung (jenseits
von 3 Jahren) altersgerechte Ergebnisse in der Sprech- und Sprachentwicklung im Vergleich zu
ihren horenden Altersgenossen zeigen. Hierbei gehen die Autoren aber davon aus, dass die Kin-
der mit Horschiadigung eine frithe medizinische Versorgung erhielten. Anhand der AVT lernen
Kinder auch Worter korrekt im Storlairm wiederzuerkennen. Die Erfolge, die mit der AVT im
Hinblick auf die Sprech- und Sprachentwicklung erzielt wurden, unterliegen keinem Einfluss des
sozio-6konomischen Status und die Kinder kénnen ohne Probleme regelbeschult werden.
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4  Diskussion

Der vorliegende Artikel hat sich zum Ziel gesetzt, die Effektivitit der AVT bei Kindern mit Hor-
schadigungen zu untersuchen. Bei der eigenen Suche waren die MESH-Terms spezifisch und eng
gewihlt und die Suche bezog sich auf drei offentlich zugangliche Datenbanken. Brennan und
Kollegen (2014) hingegen durchsuchte 18 und Kaipa und Danser (2016) 6 Datenbanken. Trotz
der Suche in nur drei Datenbanken wird davon ausgegangen, dass ein sinnvoller Status der Evi-
denz abgeleitet werden kann, da mit MEDLINE eine sehr umfassende Datenbank beriicksichtigt
wurde. Anhand des Suchprozesses mit den dafiir vorgesehenen MESH-Terms und den beschrie-
benen Ein- und Ausschlusskriterien konnten keine Studien gefunden werden (keine RCTs oder
quasi RCTs), wohl aber zwei qualitativ hochwertige Reviews. Hierbei wurden aber innerhalb der
gefundenen zwei Reviews bei den beschriebenen Studien entweder nur Baseline-Daten oder nur
post-Daten erhoben. Im Sinne einer evidenz-basierten Erhebung wiéren aber Baseline- und post-
Daten eines jeden Probanden zur Sprache und zum Hoéren erforderlich gewesen, um entscheiden
zu konnen, dass die AVT wirksam ist. Es fehlte zudem an einer Randomisierung, der Limitierung
von BIAS sowie einer Kontrollgruppe von horbeeintrachtigten Kindern und einer aufschlussrei-
chen Beschreibung der Einschlusskriterien bei der Auswahl der Patienten.

Fazit: Es gibt keine gut kontrollierten Studien, die mit Sicherheit aussagen, dass es durch die
Anwendung der AVT zur Verbesserung der Hor-, Sprech- und Sprachentwicklung bei Kindern
mit Horschadigungen kommt.

In Zukunft wiére aber eine gut strukturierte RCT im Hinblick auf die Kosteniibernahme in an-
deren Lindern, und bezogen auf Deutschland gerade bei der Zielgruppe der Erwachsenen, wich-
tig. Hier steht man aber vor den folgenden Herausforderungen, die es zu beriicksichtigen gilt: (1)
Anzahl der teilnehmenden Kinder an der Rehabilitation (Teilnahmebereitschaft), (2) randomi-
sierte Zuordnung der Kinder mit Horschiddigung zur AVT und zu einer dhnlichen Intervention,
(3) unabhéngige Untersucher fiir die Intervention und die Auswertung (Verblindung), (4) Ver-
gleichbarkeit der Inhalte der AVT innerhalb der CI-Zentren. Aufgrund der Problematik in der
Anzahl der vielen Probanden, die man fiir eine ausreichend gepowerte prospektive RCT beno-
tigt, um Effekte nachweisen zu kénnen, wire eine Multicenterstudie in CI-Zentren sinnvoll. Die
gefundenen Reviews geben den Anstof zu evidenz-basiertem Denken auf dem Gebiet der audi-
tiv-verbalen Therapie und legen somit die Basis fiir kontrollierte Studien und damit fiir eine evi-
denz-basierte und optimierte Behandlung von Kindern mit Horschadigungen. Es bleibt abzu-
warten, ob sich ein so umfangreiches und anspruchsvolles Projekt in der Zukunft umsetzen lésst.
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Gesellschaftliche Teilhabe nach einer
stationaren Sprachheilbehandlung -
Auswertung einer Elternbefragung des
Sprachheilzentrums Bad Salzdetfurth*

Participation after an in-patient language therapy —
Interpretation of a parental-survey, developed

by an in-patient language therapy institution

in Bad Salzdetfurth, Germany

Lena Patzold, Ann-Katrin Bockmann, Anna Machmer

Zusammenfassung

Hintergrund: Ein Ziel der stationiren Sprachheilbehandlung im Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth ist
die Ermoglichung von Teilhabe, also der Entfaltung in allen Lebensbereichen, von Kindern mit schwer-
wiegenden Sprach-, Sprech-, Rede-, Stimm- und Schluckstérungen. Vor dem Hintergrund der aktuellen
Diskussion um die Vereinbarkeit von Sondereinrichtungen mit dem Paradigma der Inklusion wurde vom
Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth die NESS-Befragung entwickelt, um die Erméglichung von Teilha-
be durch die Behandlung im Sprachheilzentrum zu priifen und so einen empirischen Beitrag zu dieser
Diskussion zu leisten.

Fragestellung: Im Rahmen der hier vorgestellten Masterarbeit wurden Hypothesen generiert und die er-
hobenen Daten ausgewertet. Es wurde angenommen, dass sich die formal-sprachlichen, kreativ-kogniti-
ven und sozial-emotionalen Fahigkeiten der im Sprachheilzentrum behandelten Kinder vom Zeitpunkt
der Aufnahme (t1) bis zur Entlassung (t2) signifikant verbessern und dass dieser Behandlungserfolg die
Auspragung von Teilhabe zum Zeitpunkt der NESS-Befragung (t3) vorhersagt. Auflerdem erfolgte eine
deskriptive Auswertung von Fragen zum Zeitraum nach der Behandlung.

Methodik: In die Auswertung gingen die Daten von 118 befragten Eltern ein, deren Kinder eine Behand-
lung im Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth abgeschlossen hatten. Sie fiillten zwischen 2012 und 2014
im Rahmen eines Interviews einen vom Sprachheilzentrum entwickelten Fragebogen (F-NESS) zur Er-
hebung von Teilhabe aus. Zusitzlich wurden fiir die Auswertung Daten eines Beobachtungsbogens (BB)
hinzugezogen, mit dem die padagogischen Fachkrifte im Rahmen der Standarddiagnostik die formal-
sprachlichen, kognitiv-kreativen und sozial-emotionalen Fihigkeiten der Kinder bei Aufnahme und Ent-
lassung bewerteten.

Ergebnisse: Die formal-sprachlichen, kognitiv-kreativen oder sozial-emotionalen Fahigkeiten verbesser-
ten sich wie erwartet signifikant. Der Behandlungserfolg war jedoch kein signifikanter Pradiktor fiir die
Auspragung von Teilhabe zum Zeitpunkt der Nachbefragung.

Schlussfolgerungen: Die Interpretation und Generalisierung dieser Ergebnisse werden durch inhaltliche
und methodische Schwichen der Befragung eingeschrankt, vor allem in Bezug auf die Giitekriterien der
Erhebungsinstrumente und eine fehlende Kontrollgruppe. Trotz dieser Kritik liefert sie jedoch wichtige
Erkenntnisse fiir die zukiinftige Umsetzung einer Evaluation im Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth und
moglicherweise auch in vergleichbaren Einrichtungen.

Schliisselworter

stationére Sprachtherapie, Teilhabe, Sprachheilzentrum

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Abstract

Background: One aim of the in-patient language therapy in Bad Salzdetfurth is to enable the participati-
on (the involvement in all areas of life) of children with severe language impairments. In light of the cur-
rent discussion about the compatibility of institutions with exclusive treatment and the paradigm of in-
clusion, the in-patient language therapy institution in Bad Salzdetfurth designed the NESS-survey whose
aim was to assess the enablement of participation following therapy and to provide empirical data for this
discussion.

Aims: As part of the present master’s thesis, hypotheses were formulated and the collected data were ana-
lyzed. It was expected that the children’s linguistic, cognitive, and socio-emotional skills would increase
significantly from admission (t1) to release (t2). Secondly, it was expected that this increase would predict
the amount of participation at the time of the NESS-survey (t3). Additional items regarding the period af-
ter the therapy were analyzed descriptively.

Methods: The data of 118 parents were included whose children completed language therapy in Bad Salz-
detfurth. Between 2012 and 2014, the parents were interviewed with a questionnaire (F-NESS) developed
by a task group to ascertain children’s participation. Additionally, data from an observational question-
naire (BB) was analyzed, which contained the assessment of children’s linguistic, cognitive, and socio-
emotional skills by the child care workers in Bad Salzdetfurth at admission and release.

Results: As expected, children’s linguistic, cognitive, and socio-emotional skills increased significantly.
This increase was not a significant predictor of the amount of participation at the time of the NESS-survey.
Conclusions: The interpretation and generalization of these results is limited by content-related and me-
thodical weaknesses of the survey, especially regarding the quality of the applied questionnaires and the
lack of a control group. Despite these weaknesses, the results provide important insight for future evalua-
tion in Bad Salzdetfurth and similar institutions.

Keywords

in-patient language therapy, participation

1 Einleitung

1.1 Stationdre Sprachheilbehandlung im Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth

Fir Kinder mit schwerwiegenden Sprach-, Sprech-, Rede-, Stimm- und Schluckstérungen, bei
denen ambulante oder teilstationdre sprachtherapeutische Behandlungen ohne Erfolg geblieben
sind oder voraussichtlich ohne Erfolg bleiben werden, gibt es in Niedersachsen die Moglich-
keit einer stationdren Sprachtherapie in Sprachheilzentren (Land Niedersachsen, 2002). Neben
den Sprachheilzentren Wilhelmshaven und Werscherberg ist das Sprachheilzentrum Bad Salz-
detfurth eines von drei Sprachheilzentren in Niedersachsen in der Trigerschaft der Arbeiter
Wohlfahrt (AWO). Es bietet 98 Plitze fiir eine stationédre Sprachheilbehandlung und 32 Plitze
im Sprachheilkindergarten. Ebenfalls angebunden ist die Privatschule am Burgberg mit dem
Forderschwerpunkt Sprache und Lernen (AWO Sprachheilzentrum und Burgbergschule Bad
Salzdetfurth, 2015). Die rechtlichen Grundlagen fiir die Behandlung im Sprachheilzentrum sind
§ 53 des Sozialgesetzbuches XII (2015b) zur Eingliederungshilfe fiir behinderte und/oder von
Behinderung bedrohter Menschen und § 26 des Sozialgesetzbuches IX (Sozialgesetzbuch, 2015a)
zur Leistung zur medizinischen Rehabilitation. Die Aufnahme erfolgt nach einer Begutachtung
durch die Fachberatung fiir Menschen mit Hor- und Sprachbehinderungen im landesérztlichen
Dienst. Eine stationére Sprachheilbehandlung wird in der Regel fiir zwolf Monate bewilligt, kann
aber falls notig verlangert werden. Die Kosten werden fiir ca. 18 Monate vom Sozialhilfetrager
und den Tragern der Krankenversicherung iibernommen (AWO Sprachheilzentrum und Burg-
bergschule Bad Salzdetfurth, 2015). Es werden Stérungen der Sprachentwicklung, des Sprech-
verstandnisses, der Aussprache, der Grammatik, der Wortschatzentwicklung und der Wortfin-
dung, verbale Entwicklungsdyspraxien, kindliche Dysarthrien und Aphasien, Stottern, Poltern,
Mutismus, Spaltbildungen und kindliche Stimmstérungen behandelt (AWO Bezirksverband
Weser-Ems, 2016). Dabei ermoglicht das stationdre Setting eine eng vernetzte interdisziplindre
Zusammenarbeit von Sprachtherapie, Padagogik, Motopédie, Heilpadagogik und Psychologie.
Die Unterbringung erfolgt in Wohngruppen von je acht Kindern, die von padagogischem Fach-
personal betreut werden. Parallel dazu verlaufen die unterschiedlichen Therapieangebote. Kinder
bis zum zehnten Lebensjahr verbringen jedes Wochenende zuhause, éltere Kinder jedes zweite
Wochenende (AWO Sprachheilzentrum und Burgbergschule Bad Salzdetfurth, 2015).
Aufbauend auf dem Leitbild der AWO und dem Auftrag im Rahmen der Eingliederungshilfe
laut Sozialgesetzbuch ist eines der Hauptziele der Behandlung im Sprachheilzentrum die Teil-
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habe der Kinder zu verbessern (AWO Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth mit Sprachheilkin-
dergarten und Burgbergschule, 2013). Als Grundlage dient dabei die Definition von Teilhabe der
Internationalen Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit bei Kindern
und Jugendlichen (ICF-CY; Hollenweger & Kraus de Camargo, 2011), die Teilhabe als einen As-
pekt der funktionalen Gesundheit einordnet. Teilhabe ist demnach dann gegeben, wenn eine
Person ,ihr Dasein in allen Lebensbereichen, die ihr wichtig sind, in der Weise und dem Um-
fang entfalten kann, wie es von einem Menschen ohne gesundheitsbedingte Beeintrachtigung
der Korperfunktionen oder -strukturen oder der Aktivitaten erwartet wird“ (DIMD], 2005, S. 4).
Dies ist fiir die Behandlung im Sprachheilzentrum vor allem vor dem Hintergrund von Studien-
ergebnissen relevant, die zeigen konnten, dass Defizite in sprachlichen Fahigkeiten auch mit De-
fiziten in anderen Bereichen zusammenhiangen, die Teilhabe einschranken kénnen. So wurden
z.B. Zusammenhinge mit der Fihigkeit zur Perspektiviilbernahme (u.a. Spanoudis, 2016), exe-
kutiven Funktionen (u.a. Gooch, Thompson, Nash, Snowling & Hulme, 2016), der Akzeptanz
durch Gleichaltrige (u.a. Laws, Bates, Feuerstein, Mason-Apps & White, 2012) und Verhaltens-
problemen (u.a. Maggio, Grafiana, Richaudeau, Torres, Giannotti & Suburo, 2014) gefunden.

1.2 Exklusive Férderung vs. Inklusion

Aktuell werden Sondereinrichtungen wie das Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth zunehmend
kritisiert. Mit der Umsetzung der Behindertenrechtskonvention (Bundesgesetzblatt, 2008) ist
eine Forderung nach Inklusion und damit nach einem Verzicht auf Separation immer deutlicher
geworden. Wahrend einige Fachleute eine moglichst schnelle Umsetzung von Inklusion und da-
mit eine Verdnderung oder Abschaffung vorhandener separierender Strukturen fordern (z.B.
Powell & Pfahl, 2008), fiirchten andere einen mit dem Wandel verbundenen Verlust an Qualitat
und weisen auf den aktuellen Nutzen von Sondereinrichtungen hin (z. B. Thielebein, 2015). Um
jedoch tiber den Erhalt von Sprachheilzentren auf Grundlage empirischer Erkenntnisse entschei-
den zu konnen, ist es notwendig, unterschiedliche Behandlungsmodelle und -settings hinsicht-
lich ihrer Wirksamkeit und in Bezug auf die Ermdglichung von Teilhabe zu evaluieren und die
Ergebnisse zu vergleichen.

Vor diesem Hintergrund wurde vom Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth eine Befragung ent-
wickelt, die zum Ziel hatte, die Teilhabe von ehemals behandelten Kindern und die nachhal-
tige Wirkung der Behandlung zu iiberpriifen. Eine Evaluation von Sprachheilzentren wurde in
Deutschland nach Wissen der Autorinnen bisher noch nicht durchgefiihrt. Es wurden jedoch
in einigen Studien bereits die Lebensverldufe von ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern mit
dem Forderschwerpunkt Sprache u. a. in Hinblick auf die Ermdglichung von Teilhabe untersucht
(Haid & Isele, 2011, 2012; Sallat & Spreer, 2011; Thielebein, 2015). Trotz der dhnlichen inhaltli-
chen Fragestellungen lassen diese Studien jedoch nur eingeschrankt Aussagen tiber den Erfolg
der Forderung oder eine Ermoglichung von Teilhabe durch die exklusive Forderung zu. Es wur-
den jeweils selbst entwickelte Erhebungsinstrumente verwendet, die vor allem eine deskriptive
Auswertung erlaubten und den Fokus auf die schulische und berufliche Entwicklung legten. Eine
Einordnung dieser Erkenntnisse anhand einer Normstichprobe oder einer Vergleichs- bzw. Kon-
trollgruppe war nicht moglich. Eine Integration der Ergebnisse wird zusatzlich durch die trotz
der ahnlichen Fragestellung unterschiedlichen Erhebungsinstrumente erschwert. Im Vergleich
zu der Stichprobe der NESS-Befragung sind die Befragten in den drei Studien zudem deutlich &l-
ter. Da diese Einschrankungen bei der Interpretation auch auf die hier ausgewertete NESS-Befra-
gung zutreffen, wird in der Diskussion niher darauf eingegangen.

1.3 Die NESS-Befragung

Die NESS-Befragung (,,Nachhaltige Effekte Stationdrer Sprachtherapie®) wurde von einer Ar-
beitsgruppe aus Mitarbeitern des Sprachheilzentrums Bad Salzdetfurth entwickelt. Daftir wurde
der NESS-Fragebogen (F-NESS) konzipiert, der vier Aspekte von Teilhabe erfassen sollte: verbale
Kompetenz, Schule und Lernen, soziale Integration und Sozialkompetenz. Diese Aspekte wur-
den anhand von sechs Skalen erhoben. Der Fragebogen wurde im Rahmen eines Hausbesuchs
mit den Eltern gemeinsam ausgefiillt, deren Kinder eine Behandlung im Sprachheilzentrum Bad
Salzdetfurth abgeschlossen hatten und die mit der Teilnahme einverstanden waren. Zusétzlich
wurden noch Fragen zum Zeitraum nach der Behandlung gestellt und die Eltern konnten ihre
Zufriedenheit mit dem Sprachheilzentrum angeben, die Entscheidung fiir das Sprachheilzent-
rum im Nachhinein bewerten und die Zukunftsperspektive ihres Kindes einschitzen.
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Um die Teilhabe nach der Behandlung mit dem Behandlungserfolg in Bezug zu setzen, wurden
vorhandene Daten aus der Standarddiagnostik bei der Aufnahme und Entlassung der Kinder ein-
bezogen. Diese umfassen die Fahigkeiten im formal-sprachlichen, kognitiv-kreativen und sozial-
emotionalen Bereich, gemessen durch einen Beobachtungsbogen (BB). Aus der geschilderten
Durchfithrung ergeben sich fiir die folgenden Analysen drei Messzeitpunkte, die je nach Kind
variieren: Aufnahme zu Beginn der Behandlung (t ), Entlassung nach der Behandlung (t,) und
Nachbefragung der Eltern (t,). Eine genaue Beschreibung der Stichprobe und Erhebungsinstru-
mente folgt im Methodenteil.

2  Fragestellung und Zielsetzung

Der Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der NESS-Befragung war die Frage, ob die Ermogli-
chung von Teilhabe durch eine Behandlung im Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth gelingt. Die
hier vorgestellte Masterarbeit hatte das Ziel, die erhobenen Daten der NESS-Befragung auszu-
werten. Da vor der Durchfiihrung durch das Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth keine Hypo-
thesen formuliert wurden, wurde dies vor der Auswertung nachgeholt:

Behandlungserfolg
H1: Die Mittelwerte der formal-sprachlichen, kognitiv-kreativen und sozial-emotionalen Fahig-
keiten verbessern sich von der Aufnahme (t1) zur Entlassung (t2) signifikant.

Vorhersage von Teilhabe durch den Behandlungserfolg

H2: Die Differenzen der Mittelwerte der formal-sprachlichen, kognitiv-kreativen und sozial-
emotionalen Fahigkeiten von der Aufnahme (t1) zur Entlassung (t2) sagen die Auspragung vom
Gesamtmittelwert von Teilhabe zum Zeitpunkt der NESS-Befragung (t3) vorher.

Zusitzlich wurden die Fragen zum Verlauf nach der Behandlung deskriptiv ausgewertet, um
weitere Informationen {iber die Stichprobe zu erhalten. Es wurden dabei keine konkreten Hy-
pothesen aufgestellt. Die Ergebnisse von Sallat und Spreer (2011) und Haid und Isele (2012)
zeigten, dass ehemalige Sprachheilschiilerinnen und Schiiler die Behandlung im Nachhinein als
sehr positiv bewerteten. Deshalb wurde vermutet, dass dies auch auf die hier befragten Eltern zu-
triftt. In Bezug auf die Einschétzung der Zukunftsperspektive der Kinder wurde keine Hypothese
aufgestellt.

3 Methode

3.1 Stichprobe

Es wurden Eltern von Kindern kontaktiert, die zwischen 2005 und 2013 aus dem Sprachheilzen-
trum entlassen wurden. Das genaue Vorgehen bei der Auswahl der Stichprobe wurde nicht do-
kumentiert und war zum Zeitpunkt der Auswertung nicht mehr nachvollziehbar. Von September
2012 bis Februar 2014 wurde mit 127 Eltern in einem Hausbesuch der F-NESS-Fragebogen aus-
gefiillt. Von diesen 127 Interviews mussten neun Falle aufgrund von fehlenden Werten oder nicht
auffindbaren Fragebogen von der Auswertung ausgeschlossen werden. Als endgiiltige Stichprobe
gingen 118 Fille in die Auswertung ein. Davon waren 65 % Jungen und 35 % Madchen. Zum Zeit-
punkt der Aufnahme (t,) waren die Kinder durchschnittlich 7.9 Jahre alt (SD = 1.98, Min. = 5.1,
Mazx. = 15.9), bei der Entlassung (t,) durchschnittlich 9.4 Jahre alt (SD = 1.95, Min. = 6.5, Max. =
16.9) und zum Zeitpunkt der NESS-Befragung (t,) durchschnittlich 12.9 Jahre alt (SD = 2.7, Min.
= 8.5, Max. = 23.1). Die Dauer der Behandlung betrug durchschnittlich 17.8 Monate (SD = 5.1,
Min. = 5.9, Max. = 28.9). Der Zeitraum zwischen der Entlassung (t2) und der NESS-Befragung
(t3) lag bei durchschnittlich 3.6 Jahren (SD = 1.9, Min. = 0.3, Max. = 7.6).

3.2 Erhebungsinstrumente

Teilhabe: Die gesellschaftliche Teilhabe der Kinder nach der Therapie wurde iiber den Fragebo-
gen zu nachhaltigen Effekten stationdrer Sprachtherapie (F-NESS) erfasst. Der F-NESS besteht
aus 6 Skalen, die Items mit flinfstufigem Antwortformat enthalten (1: nie, 2: selten, 3: manchmal,
4: oft, 5: immer). Hohe Werte sollen eine hohe Auspridgung von Teilhabe in diesem Bereich dar-
stellen. Die zusitzliche Antwortkategorie (0: nicht anwendbar) wurde im Rahmen der Auswer-
tung als fehlender Wert angesehen.
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Der Teilbereich verbale Kompetenz umfasst die drei Skalen expressive verbale Kompetenz (8
Items, z. B. ,,Spricht Ihr Kind in vollstdndigen Sitzen?“), rezeptive verbale Kompetenz (6 Items,
z.B. ,Versteht Thr Kind einfache Auftrige?”) und pragmatische verbale Kompetenz (9 Items,
z.B. ,Lisst Thr Kind Sie aussprechen?“). Der Teilbereich Schule und Lernen umfasst eine Ska-
la mit zehn Items (z.B. ,,Fillt es Threm Kind leicht, Neues zu lernen?®), der Teilbereich soziale
Integration eine Skala mit 13 Items (z.B. ,Glauben Sie, dass sich Ihr Kind in seiner Schulklasse
wohlfiihlt?“) und der Teilbereich Sozialkompetenz eine Skala mit 13 Items (z. B. ,Kann Ihr Kind
Andere um Hilfe bitten?“). Die interne Konsistenz (Cronbach’s Alpha) der Skalen ist akzeptabel
bis exzellent (0.96 > a > 0.7). Fiir die folgenden Analysen wurde Teilhabe als Gesamtmittelwert
aller sechs Skalen operationalisiert.

Auflerdem enthélt der F-NESS Fragen zum Verlauf nach der Behandlung mit iiberwiegend of-
fenem Antwortformat. Die Zufriedenheit mit der Behandlung im Sprachheilzentrum, die Bewer-
tung der Entscheidung fiir das Sprachheilzentrum und die Bewertung der Zukunftsperspektive
des Kindes wurde mit je einem Item anhand einer fiinfstufigen Skala erfasst, wobei hohe Werte
eine hohe Zufriedenheit bzw. eine positive Einschitzung darstellen.

Behandlungserfolg: Um den Behandlungserfolg zu operationalisieren, wurde ein vom Sprach-
heilzentrum Bad Salzdetfurth selbst entwickelter Beobachtungsbogen (BB) hinzugezogen. Die-
ser gehort seit 2002 zur Standarddiagnostik im Verlauf der Behandlung und wird vom péda-
gogischen Fachpersonal ausgefiillt. Er umfasst drei Skalen: formal-sprachliche Fihigkeiten (12
Items, z.B. ,, Artikuliert einfache Worter korrekt.), kognitiv-kreative Fihigkeiten (13 Items, z. B.
»Findet sich in neuer Umgebung schnell zurecht.“) und sozial-emotionale Fahigkeiten (15 Items,
z.B. ,, Auflert Bediirfnisse und Gefiihle“). Auf einer fiinfstufigen Skala schitzt das Fachpersonal
fir jedes Item die Haufigkeit ein, mit der das Kind das umschriebene Verhalten zeigt (0: sehr
selten, 1: selten, 2: manchmal, 3: oft/fast téglich, 4: sehr oft, 5: fast immer). Die interne Konsistenz
(Cronbach’s Alpha) der drei Skalen war zu beiden Messzeitpunkten exzellent (0.95 > a > 0.91).
Fiir die folgenden Analysen wurden fiir die Messzeitpunkte der Aufnahme (t1) und Entlassung
(t2) fiir jedes Kind jeweils die Mittelwerte der drei Skalen berechnet, wobei hohe Werte eine hohe
Auspriagung der jeweiligen Fahigkeit darstellen sollen.

4  Ergebnisse

4.1 Behandlungserfolg

Um die Veranderung der formal-sprachlichen, kognitiv-kreativen und sozial-emotionalen Fi-
higkeiten zwischen der Aufnahme (t ) und der Entlassung (t,) als Indikator fiir den Behandlungs-
erfolg zu priifen, wurden fiir alle drei Skalen Mittelwertvergleiche zwischen den zwei Messzeit-
punkten gerechnet. Die deskriptiven Statistiken sind in Tab. 1 dargestellt.

Tab. 1: Deskriptive Statistik der Skalen des BB zu t1 und t2

t1: formal-sprachlich (F) 0,70 3,83

t2: formal-sprachlich (F) 3,11 0,71 1,42 4,92 118
t1: kognitiv-kreativ (K) 2,21 0,77 0,31 4,15 118
t2: kognitiv-kreativ (K) 3,16 0,74 1,00 4,85 118
t1: sozial-emotional (S) 2,29 0,72 0,13 3,80 118
t2: sozial-emotional (S) 3,24 0,74 1,53 5,00 118

Der Skalenmittelwert der sozial-emotionalen Fihigkeiten zu t, war laut Kolmogorov-Smirnov-
Test nicht normalverteilt (p <.05), deshalb wurde fiir den Vergleich der Auspragungen auf dieser
Skala zu t, und t, der Wilcoxon-Test fiir abhdngige Stichproben gerechnet, fiir die beiden anderen
Skalen t-Tests fiir abhdngige Stichproben. Die Mittelwerte aller drei Skalen unterschieden sich
signifikant von t1 zu t2 (F: #(117) = -15.52, p < .001; K: #(117) = -13.95, p < .001; S: z = -9.13,
p < .001). Anhand der Auspridgung der Mittelwerte kann dieser signifikante Unterschied von
tl zu t2 als Verbesserung der Fihigkeiten gesehen werden. Es handelt sich hierbei nach Cohen
(1988) um grofle Effekte (F:d_, =139%K:d_, =126;S:d_, =1.30).
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Um den Behandlungserfolg fiir die weiteren Berechnungen zu operationalisieren, wurde fiir die
Skalen formal-sprachliche, kognitiv-kreative und sozial-emotionale Fahigkeiten je ein Differenz-
wert aus den Skalenmittelwerten gebildet (Diff. = M, - M,,). Ein positiver Wert driickt eine Ver-
schlechterung aus (M,, > M,,), ein negativer Wert eine Verbesserung (M, <M,).

4.2 Vorhersage von Teilhabe durch den Behandlungserfolg

Die deskriptive Statistik der Skalen des F-NESS und des Gesamtwertes von Teilhabe sind in Tab. 2
dargestellt. Fiir die Skala Schule und Lernen konnte in 16 Fillen kein Mittelwert gebildet werden,
weil in diesen Féllen mehr als 25 % der Werte dieser Skala fehlten.

Tab. 2: Deskriptive Statistik der Skalen des F-NESS zu t

Spalte 1 | M | SD | Min. | Max. | N

Teilhabe gesamt 3,98 0,51 1,67 4,83 118
verbale Kompetenz 4,12 0,52 2,74 4,96 118
Schule und Lernen 3,67 0,74 1,70 4,90 102
soziale Integration 3,92 0,59 2,00 5,00 118
Sozialkompetenz 4,01 0,67 2,15 5,00 118

Zur Uberpriifung, ob die Teilhabe zu t, durch den Behandlungserfolg vorhergesagt werden kann,
wurde eine multiple Regression mit dem Gesamtmittelwert von Teilhabe als Kriterium berech-
net. Die drei berechneten Differenzwerte der formal-sprachlichen, kognitiv-kreativen und sozial-
emotionalen Fahigkeiten wurden dabei als Pradiktoren aufgenommen. Um auszuschliefSen, dass
die Anfangswerte dieser Fahigkeiten einen Einfluss auf die Vorhersage haben, wurden diese als
Kontrollvariablen mit in das Modell aufgenommen. Als Methode wurde die hierarchische mul-
tiple Regression gewahlt. In einem ersten Block wurden die Kontrollvariablen eingeschlossen, in
einem zweiten Block die drei Differenzwerte. Es wurde angenommen, dass die Differenzwerte
auch unter der Kontrolle der Ausgangswerte einen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklarung
(R?) leisten.

Die Berechnung der multiplen hierarchischen Regression zeigte, dass weder das Modell 1 (Aus-
gangswerte der Fdhigkeiten zu t,), noch das Modell 2 (Ausgangswerte und Differenzwerte der
drei Fihigkeiten) die Teilhabe zu t, signifikant vorhersagen konnten (M : F(3,114) = 0.45, p = .72,
R?=0.012; M,: F(6,111) = 1.41, p = .22, R? = 0.27).

4.3 Auswertung der Fragen zum Zeitraum nach der Behandlung

Von den 118 Kindern, deren Daten in die Auswertung eingegangen sind, nahm etwa die Halfte
(51 %) nach der Entlassung logopadische Therapie in Anspruch. Diese dauerte durchschnittlich
25.4 Monate (Min. = 2, Max. = 84, SD = 19.81). Etwa ein Drittel (30 %) erhielt nach der Entlas-
sung eine andere Form von Therapie. 18 Kinder erhielten Ergotherapie, fiinf Kinder Kranken-
gymnastik, finf Kinder Psychotherapie und vier Kinder Lerntherapie. Bei 14 Kindern wurde
eine Lese-Rechtschreibstorung diagnostiziert, bei einem Kind eine Dyskalkulie. Bei 14 weiteren
Kindern wurde die Uberpriifung einer Lese-Rechtschreibstérung beantragt.

Zum Zeitpunkt der NESS-Befragung besuchten etwa die Hilfte (53 %) der Kinder eine Regel-
schule, davon 17 % die Grundschule, 19% die Hauptschule und je 9% die Realschule und Ge-
samtschule. Drei Kinder hatten bereits einen Schulabschluss und in einem Fall wurde ein Stu-
dium aufgenommen. Insgesamt 43 % der Kinder besuchten eine Férderschule, davon 25 mit For-
derschwerpunkt Lernen, 14 mit Schwerpunkt Sprache, fiunf mit Schwerpunkt geistige Entwick-
lung und je zwei mit Schwerpunkt motorische und emotionale Entwicklung. Im Durchschnitt be-
suchten die Kinder, die zum Zeitpunkt noch zur Schule gingen, die finfte Klasse (Min. = 2, Max.
=10, SD = 2.12) und etwas weniger als die Hilfte (42 %) aller Kinder haben in ihrer Schullauf-
bahn eine Klasse wiederholt.

Im Durchschnitt berichteten die Eltern von zwei guten (Min. = 0, Max. = 10, SD = 1.46) und ei-
nem schlechten Schulfach (Min. = 0, Max. = 3, SD = 0.73). Bei guten Fachern wurden besonders
héufig Mathe (63 Angaben) und Sport (32 Angaben) genannt. Sprachen wurden insgesamt 23
Mal als gutes Fach angegeben: vierzehnmal Deutsch und neunmal Englisch. Auflerdem wurden
Musik (10 Angaben), Kunst (16 Angaben) und Sachkunde (10 Angaben) genannt. Bei schlech-
ten Fachern wurden besonders oft Deutsch (62 Angaben), Englisch (35 Angaben) und Mathe (28
Angaben) angegeben.
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Ein Viertel (25 %) der Eltern gaben an, es sei nach der Entlassung zu Problemen gekommen. Die
offenen Antworten wurden fiir die Auswertung Kategorien zugeordnet. Je viermal wurden die
Bereiche Erziehung, Eingew6hnung, soziale Beziehungen oder Schule genannt. Es wurden zum
Beispiel schulische Riickstinde beim Ubergang in die neue Schule, Kontaktschwierigkeiten zu
Gleichaltrigen und mangelnde Akzeptanz durch Kinder in der Klasse, Schwierigkeiten bei der
Eingewohnung zu Hause und die Umstellung auf andere Regeln genannt. Zwei Eltern berich-
teten auch von sprachlichen Problemen und in einem Fall wurden Konflikte mit Geschwistern
genannt.

Etwas mehr als die Halfte (57 %) der Kinder besuchten einen Verein. Davon wurde bei 46 Kin-
dern ein Sportverein angegeben, vor allem Fufiball (14 Angaben) und Schwimmen/DLRG (9 An-
gaben). Auflerdem waren 24 Kinder Mitglied der freiwilligen Feuerwehr. Etwa zwei Drittel (66 %)
gaben an, ihr Kind habe einen besten Freund oder eine Freundin, 17 % gaben mehr als eine/n an.

4.4 Bewertung der Behandlung und Einschadtzung der Zukunftsperspektive

Zum Abschluss des Interviews konnten die Eltern anhand einer fiinfstufigen Skala die Zufrie-
denheit mit der Behandlung, die retrospektive Beurteilung der Entscheidung fiir das Sprachheil-
zentrum Bad Salzdetfurth und die Einschétzung der Zukunftsperspektive ihres Kindes angeben.
Hohe Werte stehen dabei fiir eine hohe Zufriedenheit bzw. eine positive Bewertung. Im Durch-
schnitt schatzten die Eltern sowohl die Behandlung (M = 4.71, Min. = 2, Max. = 5, SD = 0.62)
als auch ihre Entscheidung fiir das Sprachheilzentrum (M = 4.77, Min. = 1, Max. = 5, SD = 0.62)
als sehr positiv ein. Auch die Zukunftsperspektive ihres Kindes sahen sie positiv (M = 3.53, Min.
=1, Max. =5, SD = 0.98). Verbesserungsvorschlidge machten 33 Eltern. Die offenen Antworten
wurden fiir die Auswertung Kategorien zugeordnet. Am hiaufigsten wiinschten sich die Eltern
mehr Informationen, sowohl vor der Behandlung als auch tiber den Verlauf (11 Angaben). Wei-
terhin wurde mehr Kontakt nach der Entlassung gewtiinscht, zum Beispiel durch Beratung zur
Eingewohnung zu Hause oder durch Einladung zum regelmaflig stattfindenden Sommerfest (4
Angaben). In Bezug auf die Schule gaben sechs Eltern Verbesserungswiinsche an. Dazu gehorten
Hinweise auf schulische Riickstinde, der Wunsch nach mehr Informationen aus der Schule und
Kritik an bestimmten Lehrkréften. Sechsmal wurden organisatorische Aspekte der Behandlung
kritisiert, unter anderem das Essen, die Raumlichkeiten und die zu geringe Ausstattung mit Tele-
fonen. In zwei Fillen wurde eine lingere Behandlungsdauer gewtiinscht.

5 Diskussion

Das Ziel bei der Entwicklung der NESS-Befragung durch das Sprachheilzentrum Bad Salzdet-
furth war die Uberpriifung des Behandlungsziels, Teilhabe bei Kindern mit schwerwiegenden
Sprach-, Sprech-, Rede-, Stimm- und Schluckstérungen nach der Entlassung zu erméglichen. Da
bei der Entwicklung keine konkreten Hypothesen aufgestellt wurden, musste dies im Rahmen
der vorliegenden Arbeit und im Vorfeld der Auswertung nachgeholt werden. Im Folgenden wer-
den die Ergebnisse zusammengefasst und mogliche Erkldrungen und Limitationen diskutiert.

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Der Behandlungserfolg wurde untersucht, indem die Daten aus der Standarddiagnostik zu for-
mal-sprachlichen, kognitiv-kreativen und sozial-emotionalen Fihigkeiten bei der Aufnahme (t,)
und Entlassung (t,) hinzugezogen wurden. Es konnte gezeigt werden, dass sich wie erwartet alle
drei Fahigkeitsbereiche im Verlauf der Behandlung signifikant verbesserten. Die Aussagekraft
dieser Ergebnisse wird jedoch durch einige Faktoren eingeschrinkt, vor allem durch die Giitekri-
terien des Erhebungsinstrumentes, auf die spiter niher eingegangen wird. Es ist z. B. nicht klar,
ob der Beobachtungsbogen valide ist und tatsdchlich die drei Fahigkeitsbereiche erfasst.
Weiterhin wurde angenommen, dass der Behandlungserfolg zum Zeitpunkt der Entlassung die
Auspragung von Teilhabe zum Zeitpunkt der Nachbefragung vorhersagt. Die Vorhersage vom
Gesamtmittelwert von Teilhabe durch die drei Differenzmafle der formal-sprachlichen, kogni-
tiv-kreativen und sozial-emotionalen Fihigkeiten unter der Kontrolle der Anfangswerte dieser
Fahigkeiten zeigte kein signifikantes Ergebnis. Die in die multiple hierarchische Regression auf-
genommenen Variablen konnten keinen signifikanten Beitrag zur Vorhersage von Teilhabe leis-
ten und die vorher aufgestellte Hypothese iiber einen linearen multiplen Zusammenhang wurde
nicht bestatigt. Eine Erklarung fiir das Fehlen dieses Zusammenhangs konnte die geringe Varianz
in Bezug auf die Teilhabe sein. Im Durchschnitt gaben die Eltern hohe Auspragungen von Teil-
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habe in allen erfassten Bereichen an. Aufgrund der unklaren Giitekriterien des Erhebungsinstru-
mentes ist jedoch nicht eindeutig, ob diese Ergebnisse auch die Realitit widerspiegeln oder ob es
sich z. B. um einen Deckeneffekt handelt.

In Bezug auf den Zeitraum nach der Entlassung zeigte sich, dass relativ viele Kinder logopadi-
sche Therapie in Anspruch nahmen. Etwa die Halfte der Kinder wechselten im Anschluss an die
Behandlung in eine Regelschule. Dies entspricht in etwa den Ergebnissen von Isele und Stieger
(2010) in Bezug auf die stationdr untergebrachten Sprachheilschiiler, nicht aber den Ergebnis-
sen von Thielebein (2015), bei deren Befragung der Grofiteil in eine Regelschule wechselte. Eine
Klassenwiederholung war bei etwas weniger als der Hilfte der Kinder nétig, was die Ergebnisse
von Thielebein (2015) deutlich iibersteigt. Bei der Nennung von guten und schlechten Schulfi-
chern zeigte sich, dass Deutsch und Englisch fiir viele Kinder nach der Entlassung noch eine He-
rausforderung darstellten und bei guten Fachern vor allem solche angegeben wurden, die nicht
so sehr auf Sprache aufbauen. In einigen Fillen wurden Deutsch und Englisch jedoch sogar als
Starken genannt. Bei einem Viertel der Kinder wurden Probleme wéhrend der Zeit nach der Be-
handlung angegeben. Diese bezogen sich unter anderem auf die Erziehung, Kontaktschwierig-
keiten zu Gleichaltrigen, Schwierigkeiten bei der Eingewohnung und den Ubergang in die neue
Schule. Hinweise auf die soziale Integration geben die Angaben zu Vereinen und Freundschaften.
Etwas mehr als die Halfte der Kinder besuchte einen Verein und der Grofiteil hatte mindestens
einen besten Freund bzw. eine beste Freundin. Schwierigkeiten gibt es jedoch bei der Bewertung
und Generalisierung dieser Ergebnisse. Ohne einen Vergleich mit Kindern ohne schwerwiegende
Sprach-, Sprech-, Rede-, Stimm- und Schluckstdrungen oder einen anderen Behandlungskontext
haben diese Ergebnisse wenig Aussagekraft iiber Sprachheilzentren im Allgemeinen oder das Ge-
lingen von Teilhabe speziell fiir diese Stichprobe. Moglich ist daher nur eine deskriptive Analyse.
Die Interpretation und Generalisierbarkeit wird im nachsten Abschnitt diskutiert.

Die Bewertung der Behandlung und der Entscheidung fiir das Sprachheilzentrum fiel wie er-
wartet und den Ergebnissen von Sallat und Spreer (2011) und Haid und Isele (2011, 2012) ent-
sprechend sehr positiv aus. Auch die Zukunftsperspektive der Kinder wurde als positiv bewer-
tet. Verbesserungsvorschlidge wurden vereinzelt gemacht und bezogen sich unter anderem auf die
Weitergabe von Informationen an die Eltern, die Schule und die organisatorischen und raumli-
chen Rahmenbedingungen des Sprachheilzentrums.

5.2 Limitationen

Ein Hauptproblem der NESS-Befragung liegt in der inhaltlichen und methodischen Entwick-
lung der Befragung. Ziel war es, moglichst generalisierbare Aussagen iiber die Erméglichung von
Teilhabe durch eine stationdre Sprachheilbehandlung zu treffen, um gegebenenfalls eine Ent-
scheidung tiber den Erhalt von Sprachheilzentren vor dem Hintergrund von Inklusion durch
empirische Daten zu unterstiitzen. Dieses Ziel konnte durch die eingesetzten Methoden jedoch
nicht erreicht werden. Dies soll nun naher erldutert werden.

Eine wichtige Voraussetzung fiir die Interpretation und Generalisierbarkeit von Ergebnissen
sind die Testgiitekriterien der eingesetzten Erhebungsinstrumente, die im Folgenden nach Moos-
brugger und Kelava (2007) dargestellt werden sollen. Die Reliabilitit des F-NESS und BB wurde
im Rahmen der Auswertung anhand der internen Konsistenz (Cronbach’s Alpha) bestimmt und
ist zufriedenstellend. Anhand dieses Kriteriums ist es aber nicht moglich zu beurteilen, ob es
sich bei den erhobenen Konstrukten tatsdchlich um eine einzige Dimension handelt oder ob die
Items Aspekte mehrerer Konstrukte erfassen. Bezogen auf die Validitit wire die Untersuchung
der inhaltlichen Validitit im Vorfeld der Durchfithrung wiinschenswert gewesen, indem z. B. die
Ubereinstimmung des F-NESS mit der Definition und Kategorisierung von Teilhabe laut ICF-
CY geprift wird. Die Validitit des Beobachtungsbogens wurde ebenfalls nicht ausreichend un-
tersucht. Es ist zum Beispiel nicht klar, ob die Messung der drei Fihigkeitsbereiche mit etablier-
ten und standardisierten Instrumenten {ibereinstimmen wiirde. Ein weiteres Giitekriterium ist
die Normierung, die es erlaubt, gewonnene Ergebnisse in ein Bezugssystem einzuordnen. Eine
Vergleichsstichrobe fiir den F-NESS wurde jedoch nicht erhoben und liegt auch nicht fiir den Be-
obachtungsbogen vor. Selbst wenn nur eine Bewertung von Teilhabe in Bezug auf diese spezielle
Stichprobe innerhalb des vorliegenden Kontexts das Ziel der Erhebung gewesen wire, hitten im
Vorfeld zumindest Kriterien definiert werden miissen, um trotz einer mangelnden Vergleichs-
gruppe eine Einordnung der Ergebnisse vornehmen zu konnen (Hager, Patry & Brezing, 2000).
Neben den eingesetzten Erhebungsinstrumenten ist ebenfalls das Design der Befragung fiir die
Interpretation und Generalisierbarkeit der Ergebnisse von Bedeutung. Um eine Wirkung zu er-

Forschung Sprache 2/2017 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpddagogik e.V. (dgs)

81



L. Patzold, A.-K. Bockmann, A. Machmer: Gesellschaftliche Teilhabe nach einer stationdren Sprachheilbehandlung

fassen, die eindeutig auf die Behandlung im Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth zuriickzufithren
ist (Nettowirkung), wire es nach Hager, Patry und Brezing (2000) n6tig gewesen, eine Vergleichs-
gruppe mit einer dhnlichen Behandlung zu untersuchen und die Ergebnisse zu vergleichen, um
mogliche Storvariablen zu kontrollieren. Alternativ wire eine Kontrollgruppe wiinschenswert
gewesen, um zumindest teilweise Storvariablen zu beriicksichtigen (Bruttowirkung im engeren
Sinne). Durch die hier erfolgte Erhebung kénnen jedoch nur Wirkungen erfasst werden, die zum
Beispiel auch auf externen Faktoren wie Reifungsprozessen basieren konnten (Bruttowirkung im
weiteren Sinne).

Zusitzlich ist nicht klar, wie die Auswahl der befragten Eltern erfolgte. Wiinschenswert wire
eine randomisierte Kontaktaufnahme zu den Eltern gewesen, ohne bestimmte Kriterien, die die
Ergebnisse verzerren kénnten. Doch selbst bei einer randomisierten Auswahl wire es nicht aus-
zuschlieflen, dass vor allem die Eltern sich zu einer Teilnahme bereit erklaren, bei deren Kin-
dern die Behandlung besonders erfolgreich und problemlos verlief. Dies wiirde bedeuten, dass
die vorliegende Stichprobe nicht représentativ und die Ergebnisse nicht auf andere Eltern iiber-
tragbar wéren.

5.3 Implikationen und Ausblick

Zusammengefasst wurde durch das Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth ein hoher zeitlicher und
personeller Aufwand investiert, um die Ermoéglichung von Teilhabe nach der Behandlung zu
untersuchen. Dabei ist es gelungen, eine relativ grofle Stichprobe zu erheben und ein Instrument
zu entwickeln, dass gute Reliabilititen aufweist. Durch die gewonnenen Daten war es moglich,
einige Informationen tiber die befragte Stichprobe und die Zeit nach der Entlassung aus dem
Sprachheilzentrum zu gewinnen.

In Bezug auf die Fragestellung konnten Hinweise gefunden werden, dass sich die formal-
sprachlichen, kognitiv-kreativen und sozial-emotionalen Fahigkeiten der Kinder im Verlauf der
Behandlung signifikant verbesserten. Diese Ergebnisse sollten jedoch unbedingt mithilfe von
standardisierten Instrumenten repliziert werden, bevor mogliche Implikationen thematisiert
werden. Ebenfalls scheint es so, als wire der Behandlungserfolg zum Zeitpunkt der Entlassung
kein signifikanter Pradiktor von Teilhabe zum Zeitpunkt der Nachbefragung. Es wurde jedoch
auch deutlich, dass die notwendigen Kriterien fiir eine valide Interpretation und Generalisierung
der Erkenntnisse nicht erfiillt sind. Das hauptséchliche Ziel, aus den erhobenen Daten eine Be-
wertung der Ermoglichung von Teilhabe und eine Generalisierung auf Sprachheilzentren allge-
mein abzuleiten, ist demnach nicht gelungen.

Trotz dieser Einschridnkungen liefern die gewonnen Erkenntnisse eine wichtige Grundlage fiir
eine zukiinftige Evaluation des Sprachheilzentrums. So ist geplant, die Evaluation mit engerer
wissenschaftlicher Begleitung und dem Einsatz von etablierten Erhebungsinstrumenten weiter-
zuentwickeln und so aussagekriftigere Ergebnisse zu gewinnen.
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Vorsprachliche und friihe sprachliche Fahigkeiten
bei reif und unreif geborenen Kindern*

Preverbal and Early Verbal Competencies
of Term and Preterm Born Children

Joana Wolfsperger

Zusammenfassung

Die Zahl unreif geborener Kinder hat in den vergangenen Jahren durch die steigende Uberlebenschan-
ce extrem unreif geborener Kinder zugenommen. Studien haben gezeigt, dass die weitere Entwicklung
der unreif geborenen Kinder mit einer Gefdhrdung der korperlichen Entwicklung und entwicklungs-
psychologischen Risiken einhergeht. Bisherige wissenschaftliche Untersuchungen zu vorsprachlicher
Kommunikation und sprachlichen Fahigkeiten der unreif geborenen Kinder sind unzureichend, um
spezifische, auch préaventive Interventionsprogramme ableiten zu kénnen.

Ziel der Studie war es herauszufinden, ob bei unreif geborenen Kindern wechselseitige Abstimmungs-
prozesse und kommunikative Verhaltensweisen als Pradiktoren fiir die weitere Sprachentwicklung ge-
nutzt werden kénnen.

geborenen Kinder: 13 Mutter-Kind-Paare, durchschnittliches Gestationsalter der Kinder 28 Schwan-
gerschaftswochen, durchschnittliches Geburtsgewicht 1022 g; Kontrollgruppe: 14 Mutter-Kind-Paa-
re, durchschnittliches Gestationsalter der Kinder 39 Schwangerschaftswochen, durchschnittliches Ge-
burtsgewicht 3530 g). Die Datenerhebung fand an zwei Messzeitpunkten bei den Familien zu Hause
statt. Am ersten Messzeitpunkt im (korrigierten) Alter der Kinder von zwo6lf Monaten wurden die
(vor-)sprachlichen kommunikativen Fihigkeiten von Mutter und Kind anhand einer videobasierten
differenzierten Interaktionsanalyse von drei je zehnminiitigen Interaktionssequenzen erhoben. Zudem
wurde der kindliche Entwicklungsstand anhand der Griffiths Entwicklungsskalen ermittelt. Am zwei-
ten Messzeitpunkt im (korrigierten) Alter von 24 Monaten wurde der Sprachstand der Kinder mittels
des SETK-2 erfasst.

Die Studie zeigt, dass in der Gruppe der unreif geborenen Kinder die Dauer der Situationen geteilter
Aufmerksamkeit in der Sequenz Symbolspiel im Alter von zwolf Monaten signifikant und stark mit
dem produktiven Sprachwert im Alter von 24 Monaten korreliert (r (10) = .656, p < .01). Das Herstel-
len von Situationen geteilter Aufmerksamkeit gelingt dabei unabhangig von der miitterlichen Stressbe-
lastung, dem medizinischen Risiko bei Geburt und dem kindlichen Entwicklungsquotienten.

Es konnte belegt werden, dass ein Zusammenhang zwischen der Dauer der Situationen geteilter Auf-
merksambkeit in der Mutter-Kind-Interaktion und der weiteren produktiven Sprachentwicklung be-
steht.

Um allgemein giiltige Aussagen treffen zu konnen, miisste die Untersuchung jedoch an einer grofleren
Stichprobe wiederholt werden.

Schliisselworter
Sprachentwicklung, Mutter-Kind-Interaktion, Vorsprachliche Fahigkeiten, unreif geborene Kinder

An der Untersuchung nahmen 27 monolingual deutsche Mutter-Kind-Paare teil (Gruppe der unreif

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Abstract

The number of preterm born children has increased over the last years due to the higher survival chan-
ce of extreme preterm born children. Studies have shown that preterm born children are at risk for their
further development. Previous studies concerning the preverbal communication and verbal abilities of
preterm born children are insufficient to develop specific, preventive intervention programs.

The purpose of the study is to investigate, whether situations of joint attention and communicative beha-
vior can be used as predictors of the further language development of preterm born children.

27 monolingual German mother-child-pairs participated in the study (Group of preterm born children:
13 mother-child-pairs, average gestational age 28 weeks of gestation, average birth weight 1,022 g, Con-
trol group: 14 mother-child-pairs, average gestational age of the preterm born children 39 weeks of gesta-
tion, average birth weight 3,530 g).

The data were collected twice at the families’ homes. At the first measurement point when the children
were twelve months of (corrected) age, the (pre-)verbal communicative abilities of mother and child were
investigated by means of a video based interaction analysis of three sequences of ten minutes time each.
In addition the level of development was identified with the Griffiths Developmental Scales. At the second
measurement point when the children were 24 months of (corrected) age the language development was
tested using the SETK-2.

The study showed, that in the group of the preterm born children the duration of situations of joint atten-
tion in the sequence of symbol play at the age of twelve months correlated significantly and strongly with
the expressive language abilities at the age of 24 months (r (10) = .656, p < .01). Situations of joint atten-
tion succeeded independently of the mothers’ stress, the medical risk at birth and the developmental level.
It could be proved that there is a correlation between the duration of situations of joint attention in the
mother-child-interaction and the further expressive language development.

For generally valid conclusions the same study would have to be repeated with a larger sample.

Key words
Language Development, Mother-Child-Interaction, Preverbal Competencies, Preterm Born Children

1 Forschungskontext

Die Entwicklung unreif geborener Kinder geht mit einer Gefahrdung der korperlichen Entwick-
lung und entwicklungspsychologischen Risiken einher (Sarimski, 2000). Insbesondere das Risiko
eine Sprachentwicklungsstorung auszubilden ist bei unreif geborenen Kindern im Vergleich zu
reif geborenen Kindern vielfach erhoht. Auch wenn erste Abweichungen im Bereich der préver-
balen Sprachentwicklung unreif geborener Kinder bereits belegt wurden (Bosch, 2011; Pefa et
al,, 2010), fehlt das fiir priventive Interventionsansitze notwendige Wissen zu nonverbalen vor-
sprachlichen Féhigkeiten bei unreif geborenen Kindern noch weitestgehend. Bereits untersucht
ist jedoch, dass (vor-)sprachliche Schwierigkeiten bei unreif geborenen Kindern nicht auf kogni-
tive Defizite als alleinige Ursache zuriickgefiihrt werden konnen (Biihler et al., 2009; Peterson et
al., 2002; Rose et al., 2009; Wolke & Meyer, 1999), weshalb eine Untersuchung des kommunikati-
ven Verhaltens von Mutter und Kind in der Interaktion gerechtfertigt ist.

1.1 Die Sprachentwicklung unreif geborener Kinder

Zahlreiche Studien belegen iiberwiegend eine abweichende Sprachentwicklung (Barre et al.,
2011; Bosch, 2011; Foster-Cohen et al., 2007; Marston et al., 2007; Pefia et al., 2010; Sansavini et
al., 2011) und ein deutlich erhohtes Risiko fiir die Ausbildung einer Sprachentwicklungsstorung
bei unreif geborenen Kindern (de Langen-Miiller et al., 2012; Jungmann, 2006; Sansavini et al.,
2010).

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse zur Sprachentwicklung, dass sich unreif geborene
Kinder in den praverbalen kommunikativen Fahigkeiten, dem Wortschatz und der Grammatik
langsamer entwickeln als reif geborene Kinder. Es iiberwiegen die Studien, die eine verzogerte
Sprachentwicklung bei unreif geborenen Kindern belegen.

Die Zahlen zur Auftretenshéufigkeit einer Sprachentwicklungsstorung bei unreif geborenen
Kindern schwanken je nach untersuchtem Bereich der Sprache und Zeitpunkt der Erhebung
zwischen 12 % (Sprachentwicklungsverzogerung bei sechsjahrigen Kindern, Zusammenfassung
der Ergebnisse der Bayerischen Entwicklungsstudie von Sarimski (2000)) und 34 % (Sprachent-
wicklungsstorung bei dreieinhalb Jahre alten Kindern (Sansavini et al., 2010)). In der Vergleichs-
gruppe termingerecht geborener Kinder lag die Zahl im Alter von 3;6 Jahren bei 7,5 %, wobei
diese den géngigen Angaben zur durchschnittlichen Héufigkeit von Sprachentwicklungsstorun-
gen bei Kindern entsprechen (Kannengieser, 2009).
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Studien zur Sprachentwicklung unreif geborener Kinder
nicht nur Risiken fiir die produktive und rezeptive Sprachentwicklung, sondern auch fiir den
Erwerb der fiir die Sprachentwicklung entscheidenden Vorlduferfunktionen aufzeigen.

1.2 Die Mutter-Kind-Interaktion bei unreif geborenen Kindern

Nach den Erkenntnissen von Guralnick (2011) zu den Zusammenhingen zwischen einzelnen
Entwicklungsbereichen und den Wirkfaktoren frither Interaktionen sowie den Ergebnissen zu
den Einflussfaktoren auf die Mutter-Kind-Interaktion bei Familien mit unreif geborenen Kin-
dern (Holditch-Davis et al., 2007; Lee et al., 2007; Poehlmann et al., 2011) lasst sich folgende
Abb. 1 erstellen. Insbesondere die Aspekte kindliche Gesundheit, psychische Gesundheit und
Bildungsstand der Mutter, Verteilung von Erziehungsaufgaben und finanzielle Ressourcen der
Familie scheinen dazu beizutragen, dass sich die Mutter-Kind-Interaktion von Mutter-Kind-Paa-
ren mit unreif geborenen Kindern von der von Mutter-Kind-Paaren mit reif geborenen Kindern
unterscheidet. Des Weiteren wird deutlich, dass die Richtung des Einflusses nicht einseitig unter-
sucht und angenommen werden darf. Vielmehr muss von einer gegenseitigen Beeinflussung der
beteiligten Faktoren ausgegangen werden.

Kompetenzen / Merkmale des Kindes

n

Mutter-Kind-Interaktion

A

Ressourcen der Familie / Mutter
Psychische
Gesundheit Bildung
Verteilung von
Erziehungsaufgaben

[ Finanzielle Ressourcen J

Abb. 1: Entwicklungszusammenhange und spezifische Einflussfaktoren auf die Mutter-Kind-Interaktion bei
Familien mit unreif geborenen Kindern nach Guralnick (2011); Eigene Darstellung, Wolfsperger (2016)

Die Ergebnisse der Studienlage zu den Interaktionsunterschieden bei Mutter-Kind-Paaren reif
und unreif geborener Kinder lisst sich wie folgt zusammenfassen: Miitter unreif geborener Kin-
der weichen in ihrem Interaktionsverhalten deutlich von Miittern reif geborener Kinder ab. Thre
Verhaltensweisen werden als negativer bewertet (Lilienfeld et al., 2012; Muller-Nix et al., 2004;
Poehlmann et al., 2011). Inwiefern auch die Kinder abweichende Interaktionsverhaltensweisen
zeigen, scheint noch nicht eindeutig belegt (Groote et al., 2006; Lilienfeld et al., 2012; Montirosso
et al., 2010; Muller-Nix et al., 2004; Poehlmann et al., 2011; Salerni et al., 2007). Es muss darauf
hingewiesen werden, dass die untersuchten Kinder von Lilienfeld et al. (2012) mindestens zwolf
Monate ilter waren als die untersuchten Kinder der anderen zitierten Studien. Ein Vergleich der
Studienergebnisse ist daher mit Vorsicht durchzufithren. Dennoch kann als bedeutsames Ergeb-
nis gewonnen werden, dass die inkonsistenten Befunde in der Abweichung der Verhaltensweisen
von reif und unreif geborenen Kindern am ehesten dafiir sprechen, dass es individuelle Unter-
schiede der Miitter gibt, mit den Besonderheiten ihrer unreif geborenen Kinder umzugehen.
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2 Forschungsfragen

Ziel der vorliegenden Studie ist es, Abweichungen in der vorsprachlichen und frithen sprachlichen
Entwicklung reif und unreif geborener Kinder und den Einfluss der vorsprachlichen Kommuni-
kation in der Mutter-Kind-Interaktion auf die spitere Sprachentwicklung zu untersuchen.

Dazu dienen folgende vier Forschungsfragen:

1. Unterscheidet sich die vorsprachliche Kommunikation bei reif und unreif geborenen Kin-
dern?

2. Gibt es Abweichungen in den sprachlichen Fihigkeiten bei reif und unreif geborenen Kin-
dern?

3. Besteht ein Zusammenhang zwischen geteilter Aufmerksamkeit (als ein fiir die weitere
Sprachentwicklung besonders pradiktives vorsprachliches Merkmal der Kommunikation
(Schuymer et al., 2011)) und dem spéteren Sprachstand bei reif und unreif geborenen Kin-
dern?

4. Haben die Einflussfaktoren kindlicher Entwicklungsstand, medizinisches Risiko bei Geburt und
miitterliches Belastungsempfinden Auswirkungen auf die vorsprachlichen kommunikativen
Fahigkeiten und die Sprachentwicklung unreif geborener Kinder?

3 Methode

3.1 Methodisches Vorgehen

Das Studiendesign besteht aus einer Untersuchung mit zwei Messzeitpunkten und zwei Gruppen.
Insgesamt nahmen im Zeitraum von Juli 2012 bis Juni 2014 27 monolingual deutsche Mutter-
Kind-Paare teil (Gruppe der unreif geborenen Kinder: 13 Mutter-Kind-Paare, Kontrollgruppe:
14 Mutter-Kind-Paare). Die Datenerhebung fand an den zwei Messzeitpunkten im (korrigierten)
Alter von 12 und 24 Monaten bei den Familien zu Hause statt. Am ersten Messzeitpunkt im
(korrigierten) Alter der Kinder von zwdlf Monaten wurden die (vor-)sprachlichen kommunikati-
ven Fahigkeiten von Mutter und Kind anhand einer videobasierten differenzierten Interaktions-
analyse von drei je zehnminiitigen Interaktionssequenzen (Freispiel, Bilderbuch, Symbolspiel)
erhoben. Als (vor-)sprachliche Fihigkeiten von Mutter und Kind wurden Blick, Gesten, Vokali-
sationen und Handlungen kodiert. Die Miitter wurden gebeten, sich in der Interaktionsbeobach-
tung mit ihrem Kind nur mit dem mitgebrachten Spielmaterial zu beschiftigen (Abb. 2). Zudem
wurde der kindliche Entwicklungsstand anhand der Griffiths Entwicklungsskalen ermittelt. Am
zweiten Messzeitpunkt im (korrigierten) Alter von 24 Monaten wurde der Sprachstand der Kin-
der anhand des SETK-2 erfasst.

Abb. 2: Darstellung des Spielzeugs nach Mutter-Kind-Interaktionen sortiert, Wolfsperger (2016)

Die Analyse der Interaktionsbeobachtungen erfolgte mittels des Computerprogramms Langua-
ge Archiving Technology - ELAN (latadmin) anhand eines in Anlehnung an Crais et al., 2009;
Farrant et al., 2011; Mundy et al.,, 2003; Mundy et al., 2007, Okamoto-Barth & Tomonaga, 2006;
Prizant et al., 2003; Smith et al., 1988; Wolfsperger, 2010 selbst entwickelten Kodiermanuals.
Entscheidendes Merkmal dieser differenzierten Interaktionsanalyse ist, dass das Verhalten von
Mutter und Kind sekundengenau beobachtet und kodiert wird. Als Kategorien wurden geteilte
Aufmerksambkeit, Blick, Geste, Vokalisation, Handlung und nicht-kommunikative Handlung ge-
wahlt. Abb. 3 zeigt einen Screenshot des Programms ELAN, der einen Einblick in die Art der Ko-
dierung ermoglichen soll. Es ist insbesondere zu sehen, dass vierstellige Codes fiir die einzelnen
Kategorien vergeben wurden, die anzeigen, wer wie lange welche Handlung vollzieht. Zudem ist
zu erkennen, dass zahlreiche Handlungen gleichzeitig auftreten. Das vollstandige Kodiermanual
kann bei der Autorin erfragt werden.
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Abb. 3: Screenshot der Interaktionskodierung mit dem Programm Language Archiving Technology (ELAN),
Mutter-Kind-Paar FS, Situation Bilderbuch, Sekunden 00:00 bis 00:12, Wolfsperger (2016)

Die Auswertung der gesamten Daten erfolgte mittels SPSS.

Zeitliche und organisatorische Grunde verhinderten eine Uberpriifung der Reliabilitit und Ob-
jektivitat des Kodierschemas. Fiir die Kodierung sind duflerst spezifische Handlungen vorgese-
hen. Diese sind im Kodiermanual konkret erldutert. Die konkrete Kodierung einzelner kom-
munikativer Verhaltensweisen soll dazu dienen, eine hohe Genauigkeit in der Kodierung zu
garantieren, so dass ein zweiter Beobachter zu den gleichen Kodierungen kommt. Um die Zuver-
lassigkeit des Kodierschemas dennoch zu hinterfragen und zu optimieren, fand im Herbst 2015
eine Reliabilititseinschitzung anhand eines Fragebogens durch vier Experten und Expertinnen
der Wissenschaft und Praxis statt.

3.2 Gewinnung und Beschreibung der Stichprobe

Die reif geborenen Kinder der Kontrollgruppe wurden tiber Aushiange in Familien- und Mutter-
Vater-Zentren, Anschreiben von Mutter-Kind-Gruppen und einen Aushang in einer logopadi-
schen Praxis im Raum Miinchen gewonnen. Es waren alle Familien mit gesunden, bald einjahri-
gen Kindern angesprochen, die zwischen der 37.-43. Schwangerschaftswoche geboren wurden,
einsprachig deutsch aufwuchsen und bislang noch tiberwiegend zu Hause betreut wurden. Ins-
gesamt erklérten sich 29 Familien bereit, an der Studie teilzunehmen. Im Vorfeld mussten drei
Familien ausgeschlossen werden: zwei Kinder wuchsen nicht einsprachig deutsch auf und eine
Familie plante einen Umzug, der eine Teilnahme am zweiten Messzeitpunkt nicht moglich ge-
macht hatte. Insgesamt nahmen folglich 26 Mutter-Kind-Paare mit reif geborenen Kindern aus
dem Raum Miinchen an der Untersuchung teil.

Die Gewinnung der Stichprobe der unreif geborenen Kinder erforderte die Kontaktaufnahme
mit zahlreichen Institutionen sowie Fachkraften und Ehrenamtlichen, die im Bereich der Versor-
gung von unreif geborenen Kindern und deren Familien tatig sind (z. B. Vorstellung des Studien-
projekts im Integrierten Sozialpadiatrischen Zentrum im Dr. von Haunerschen Kinderspital, im
Klinikum Rechts der Isar und im Sozialpadiatrischen Zentrum im Klinikum Dritter Orden Miin-
chen, Kontaktaufnahme mit den Vereinen und Selbsthilfegruppen, Inserat des Gesuchs in Foren
und Chats von Friithcheneltern im Internet).

Aus der heterogenen Gruppe der Frithgeborenen wurden einjéhrige Kinder gesucht, die mit ei-
nem Gestationsalter von unter 32 Schwangerschaftswochen und einem Geburtsgewicht von un-
ter 1500 Gramm auf die Welt kamen, einsprachig deutsch aufwuchsen und bislang tiberwiegend
zu Hause betreut wurden. In die Teilnahme an der Studie willigten 15 Familien mit unreif gebore-
nen Kindern ein. Eine Familie schied zum ersten Messzeitpunkt aus, da die Teilnahme aufgrund
einer Erkrankung des Kindes nicht im vorgesehenen Zeitraum stattfinden konnte. Somit wurden
14 unreif geborene Kinder und ihre Miitter in die Stichprobe aufgenommen. Acht der 14 unreif
geborenen Kinder sind Zwillinge.
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In den Tab. 1 und 2 sind die soziodemographischen Daten der Kinder und Miitter dargestellt.

Tab. 1: Soziodemographische Daten der Kinder

Variable Kontrollgruppe (N=14) Unreif geborene Kinder (N=14)

Geschlecht
Ménnlich 10 10
Weiblich 4 4
Geschwisterstatus
Einzelkind 12 4
Zweitgeboren 2 2
Zwilling ¢} 8
Schwangerschaftswochen 39.3 (1.4) 38-42 28.1(2.5) 24-32
Geburtsgewicht (in Gramm) 3530 (530) | 2850-4490 1022.1 (350.1)| 570-1650
Medizinisches Risiko bei Geburt
Kein medizinisches Risiko 14
Sehr geringes medizinisches Risiko 6
Geringes medizinisches Risiko 1
Mittleres medizinisches Risiko 3
Erhdhtes medizinisches Risiko 1
Hohes medizinisches Risiko o
Wolfsperger (2016)

Tab. 2: Soziodemographische Daten der Miitter

e ] wen | e | v wsn | e
10

Miitter 14
Alter der Miitter 31.8 (4.1) 27-40 33.6 (9.0) 20-52
Alleinerziehende Miitter o 1
Schulabschluss
Hauptschule 1 o
Realschule/Mittlere Reife 1
Fachabitur/Abitur 12
Wolfsperger (2016)

Beziiglich des Entwicklungsstandes erreichten die unreif geborenen Kinder im korrigierten
Alter von 12 Monaten ein durchschnittliches Entwicklungsalter von 12;9 Monaten und einen
Gesamtentwicklungsquotienten von durchschnittlich 108,1. In der Kontrollgruppe lagen das
durchschnittliche Entwicklungsalter mit 13;7 Monaten und der durchschnittliche Gesamtent-
wicklungsquotient mit 114,5 etwas hoher. Ein Vergleich des Entwicklungsalters in Monaten und
des Entwicklungsquotienten gesamt kam zu dem Ergebnis, dass sich die reif und unreif gebore-
nen Kinder sowohl im Entwicklungsalter in Monaten (¢ (25) = 3.4, p < .01) als auch im Entwick-
lungsquotient gesamt (¢ (25) =3.4, p < .01) signifikant voneinander unterschieden.
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4  Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt entsprechend der genannten Forschungsfragen.

Erste Forschungsfrage: Unterscheidet sich die vorsprachliche Kommunikation bei reif und unreif
geborenen Kindern?

Zunichst galt es heraus zu finden, ob sich die reif und unreif geborenen Kinder in ihren vor-
sprachlichen Fihigkeiten (geteilte Aufmerksamkeit, Blick, Geste, Vokalisation, Handlung, nicht-
kommunikative Handlung) unterscheiden. Insgesamt zeigten die unreif geborenen Kinder mehr
kommunikative Beitrdge: IThre Gesamtzahl an kommunikativen Beitragen (ohne nicht-kommu-
nikative Handlungen) {iberschritt mit 9745 Beitragen die Anzahl der kommunikativen Beitrdge
der reif geborenen Kinder um 605. Trotz einer héheren Anzahl an kommunikativen Beitrdgen
war die Gesamtdauer aller Beitrige ohne nicht-kommunikative Handlungen in der Gruppe der
unreif geborenen Kinder um 4124 Sekunden geringer. Das bedeutet, dass die unreif geborenen
Kinder zwar insgesamt mehr kommunikative Beitrdge produzierten, diese aber von kiirzerer
Dauer waren. Ein signifikanter Unterschied fand sich beispielsweise in der Anzahl geteilter Auf-
merksambkeit im Symbolspiel (t (25) = -2.701, p < .01), wobei die unreif geborenen Kinder mehr
Situationen geteilter Aufmerksambkeit im Symbolspiel aufwiesen. Ein weiterer signifikanter Un-
terschied bestand in der Dauer des Blicks in der Sequenz Freispiel. Hier war bei den unreif gebo-
renen Kindern eine lingere Dauer des Blicks zu beobachten (t (25) = -3.245, p < .01). Neben den
signifikanten bestanden auch tendenzielle Unterschiede. So wiesen die unreif geborenen Kinder
beispielsweise eine tendenziell geringere Gestenproduktion in der Bilderbuchsequenz (t (25) =
1.711, p < .1) und eine kiirzere Dauer geteilter Aufmerksamkeit im Symbolspiel (t (25) = 1.791,
p<.l)auf.

Zweite Forschungsfrage: Gibt es Abweichungen in den sprachlichen Fihigkeiten bei reif und unreif
geborenen Kindern?

Der Sprachstand der unreif geborenen Kinder war in allen Untertests des SETK-2 niedriger als
der Sprachstand der reif geborenen Kinder. Ein tendenzieller Unterschied zwischen reif und un-
reif geborenen Kindern bestand in den Untertests Verstehen von Satzen (t (25) = 1.767, p < .1)
und Produktion von Wortern (f (25) = 2.034, p < .1). Im Untertest Produktion von Sétzen schnit-
ten die unreif geborenen Kinder signifikant schlechter ab als die reif geborenen Kinder (¢ (25) =
2.620, p <.01). Die erreichten durchschnittlichen Mittelwerte und Standardabweichungen in den
einzelnen Untertests des SETK-2 der reif und unreif geborenen Kinder sind in Abb. 4 dargestellt.
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Abb. 4: Mittelwertsvergleich der Untertests des SETK-2 bei reif und unreif geborenen Kindern; Eigene Dar-
stellung, Wolfsperger (2016)

Dritte Forschungsfrage: Besteht ein Zusammenhang zwischen geteilter Aufmerksamkeit und dem
spdteren Sprachstand bei reif und unreif geborenen Kindern?

In einem ndchsten Schritt wurde untersucht, ob zwischen dem Gelingen der wechselseitigen
Aufmerksamkeitsabstimmung (geteilter Aufmerksamkeit) im Alter des Kindes von zwolf Mo-
naten und dem Sprachstand mit 24 Monaten ein spezifischer Zusammenhang besteht. Zur Un-
tersuchung dieses Zusammenhangs wurden partielle Korrelationsanalysen durchgefiihrt. Fiir die
Gesamtgruppe zeigte sich ein tendenzieller Zusammenhang zwischen der Anzahl an Situationen
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geteilter Aufmerksambkeit im Alter von zwolf Monaten und dem Sprachverstehen im Alter von 24
Monaten (r (23) = .286, p < .1) sowie der Dauer der Situationen geteilter Aufmerksamkeit im Alter
von zwolf Monaten und der Sprachproduktion im Alter von 24 Monaten (r(23) = .261, p < .1)).

In der Gruppe der unreif geborenen Kinder bestand ein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen der Dauer der Situationen geteilter Aufmerksamkeit im Symbolspiel im Alter von zwolf
Monaten und dem produktiven Sprachwert im Alter von 24 Monaten (r (10) = .656, p < .01). Fiir
die Kontrollgruppe konnte ein solcher Zusammenhang nicht nachgewiesen werden.

Vierte Forschungsfrage: Haben die Einflussfaktoren kindlicher Entwicklungsstand, medizinisches
Risiko bei Geburt und miitterliches Belastungsempfinden Auswirkungen auf die vorsprachlichen
kommunikativen Fahigkeiten und die Sprachentwicklung unreif geborener Kinder?

Schlieffllich wurde untersucht, inwiefern sich die Einflussfaktoren kindlicher Entwicklungsstand,
medizinisches Risiko bei Geburt und miitterliche Belastung auf die vorsprachliche Kommunikation
und die Sprachentwicklung auswirkten. Die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den
Leistungen in den Griffiths Entwicklungsskalen im Alter von zwolf Monaten und dem rezep-
tiven und produktiven Sprachstand im Alter von 24 Monaten ergab, dass in der Gesamtgruppe
und in der Gruppe der unreif geborenen Kinder ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Entwicklungsquotienten gesamt und den Untertests Verstehen von Sitzen (KG: r (27) = .553,
p <.01, Gruppe der unreif geborenen Kinder: r (10) = .756, p <.01) und Produktion von Wortern
des SETK-2 (KG: r (27) = .465, p < .01, Gruppe der unreif geborenen Kinder: r (10) =.702, p <
.01) bestand. Bei einer Berechnung der Zusammenhinge zwischen den Unterskalen der Griffiths
Entwicklungsskalen und den Sprachwerten, zeigte sich ein Zusammenhang zwischen den spra-
chentfernten Unterskalen Personlich-Sozial und Leistung mit der Produktion von Wortern und/
oder Sitzen der unreif geborenen Kinder. Die Unterskala Personlich-Sozial korrelierte signifikant
mit der Produktion von Wortern (r (10) =.705, p <.01) und der Produktion von Sitzen (r(10) =
.730, p <.01). Auch zwischen der Unterskala Leistung und der Produktion von Woértern bestand
ein signifikanter Zusammenhang (r (10) = .686, p < .01).

Zwischen dem medizinischen Risiko und kommunikativen oder sprachlichen Fihigkeiten
konnten keine Zusammenhinge festgestellt werden.

Die Miitter der unreif geborenen Kinder zeigten eine etwas hohere Belastung im Eltern-Belas-
tungs-Inventar als die Miitter der reif geborenen Kinder, wobei eine Berechnung der Mittelwerts-
unterschiede mit Hilfe des T-Tests zu dem Ergebnis kam, dass sich die Miitter der reif und unreif
geborenen Kinder ausschliefllich in der Gesamtskala tendenziell unterschieden (¢ (25) =2.192, p
<.1) (Abb. 5). Den Miittern der unreif geborenen Kinder gelang es unabhingig von dieser leicht
erhohten Belastung, die Interaktion mit ihrem Kind zu gestalten, denn es ergab sich kein signi-
fikanter Zusammenhang zwischen dem miitterlichen Belastungsempfinden und Anzahl an und
Dauer der Situationen geteilter Aufmerksambkeit.
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Abb. 5: Mittelwertsvergleich der T-Werte des Belastungsempfindens auf den Skalen Kindbereich, Elternbe-
reich und Gesamtskala der Miitter reif und unreif geborener Kinder (Werte gerundet); Eigene Darstellung,
Wolfsperger (2016)
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5  Diskussion

Als Kernergebnis der Untersuchung ist festzuhalten, dass in der Gruppe der unreif geborenen
Kinder die Dauer geteilter Aufmerksamkeit in der Sequenz Symbolspiel signifikant mit den spa-
teren produktiven Fahigkeiten des Kindes korreliert.

Fiir die Interaktionsanalyse wurde ein passgenaues Kodierschema entwickelt. Im Vergleich zu
anderen Kodierschemata zur Erfassung der Mutter-Kind-Interaktion (Mannheimer Methode zur
standardisierten Beobachtung der Mutter-Kind-Interaktion im Kleinkindalter: Blomeyer et al.,
2010; Lilienfeld et al., 2012, CARE-Index: Muller-Nix et al., 2004, Eltern-Kind-Interaktions Ein-
schitzskala: Sommer & Mann, 2015) wurden die Kategorien so gewdhlt, dass eine objektive Be-
obachtung (z.B. Zeigegeste) und nicht die Einordnung der Verhaltensweisen in Kategorien (z. B.
Care-Index: feinfiihliges Verhalten) Grundlage der Kodierung ist. Dies ist vor dem Hintergrund
notwendig, sowohl tatsdchliches kommunikatives Verhalten von Mutter und Kind erfassen zu
wollen, als auch konkrete Ausloser fiir wechselseitige Abstimmungsprozesse zu erforschen. Zum
jetzigen Zeitpunkt ist keine Untersuchung bekannt, die eine vergleichbare Forschungsfrage mit
einem ebensolchen Vorgehen analysierte. Wie Tomasello (2008) beschrieben hat, gilt die geteilte
Aufmerksambkeit als zentraler Punkt menschlicher Kommunikation. Das rechtfertigt die Hervor-
hebung der geteilten Aufmerksamkeit im Kodierschema in der ersten Zeile sowie die Konzent-
ration auf die Herstellung von Situationen geteilter Aufmerksamkeit und deren Zusammenhang
mit der weiteren Sprachentwicklung in der Datenauswertung. Diesen Zusammenhang zwischen
geteilter Aufmerksambkeit und spaterer Sprachentwicklung hatten bereits Smith & Ulvund (2003)
und Tomasello & Farrar (1986) beschrieben.

Im (vor-)sprachlichen kommunikativen Verhalten der reif und unreif geborenen Kinder wur-
den nur wenige signifikante Unterschiede gefunden. Die Kinder beider Gruppen wiesen somit
im Alter von zwolf Monaten ein dhnliches Kommunikationsverhalten auf. Da die hier untersuch-
ten unreif geborenen Kinder weniger vom typischen Entwicklungsverlauf abwichen als erwartet,
spricht das fiir eine positive weitere Entwicklung dieser Kinder.

Im angewendeten Studiendesign zur Erhebung der Mutter-Kind-Interaktion in drei jeweils
zehnminiitigen Beobachtungssequenzen konnte einzig in der Symbolspielsequenz ein signifi-
kanter Unterschied in der Anzahl an Situationen geteilter Aufmerksambkeit festgestellt werden.
Da sich in der Gruppe der unreif geborenen Kinder zudem zwischen der Dauer der Situationen
geteilter Aufmerksambkeit in der Symbolspielsequenz und den spiteren produktiven Sprachfi-
higkeiten ein Zusammenhang fand, konnte eine Konzentration auf strukturierte Symbolspielsi-
tuationen somit vielversprechend sein, um die Bedeutung der geteilten Aufmerksambkeit fiir die
Sprachentwicklung bei reif und unreif geborenen Kindern in weiterfithrenden Studien genauer
zu untersuchen. Auch fiir die Beratung von Eltern unreif geborener Kinder beziiglich sprachfor-
derlicher Verhaltensweisen ist der Zusammenhang zwischen der Dauer der Situationen geteilter
Aufmerksamkeit und den produktiven sprachlichen Fahigkeiten hoch relevant. Denn das Ergeb-
nis zeigt, dass die Kinder umso mehr Worter lernen, umso lianger die Sequenzen sind, in denen
Mutter und Kind ihre Aufmerksamkeit bewusst und gemeinsam einem Objekt oder einer Hand-
lung zuwenden und sich der gemeinsamen Erfahrung tiber Blickkontakt riickversichern.

Aufgrund der bestehenden Zusammenhénge zwischen den beiden Unterskalen Personlich-
Sozial und Leistung und den spéteren sprachlichen Fahigkeiten der unreif geborenen Kinder
erlaubt die Anwendung der Griffiths Skalen somit zwar das Treffen einer Hypothese iiber die
sprachlichen Fahigkeiten unreif geborener Kinder im Alter von 24 Monaten, jedoch keine Ablei-
tung von konkreten Beratungs-, Forder- oder Therapieinhalten. Dazu ist eine gezielte Interakti-
onsbeobachtung notwendig, die Auskiinfte iiber die Responsivitit der Mutter, insbesondere die
Dauer der Situationen geteilter Aufmerksamkeit gibt.

Ein Zusammenhang zwischen geteilter Aufmerksamkeit und sprachlichen Fahigkeiten wurde
bereits in zahlreichen Untersuchungen an unreif geborenen Kindern (Schuymer et al., 2011),
Kindern mit geistiger Behinderung (Harris et al., 1996; Yoder & Warren, 2004; Zampini et al.,
2015) und Kindern mit einer Autismus-Spektrums-Stérung (Hurwitz & Watson, 2016) belegt.
Schuymer et al., (2011) fanden heraus, dass die Kinder umso bessere sprachliche Fihigkeiten im
Alter von 30 Monaten hatten, umso mehr Situationen geteilter Aufmerksambkeit sie im Alter von
14 Monaten erlebten. Ebenso kamen Hurwitz & Watson (2016) zu dem Ergebnis, dass die Kin-
der mit einer Autismus-Spektrums-Stérung, die Situationen geteilter Aufmerksamkeit herstel-
len konnen, signifikant bessere sprachliche Fahigkeiten hatten als die Kinder, die keine Situa-
tionen geteilter Aufmerksambkeit initiieren oder auf diese reagieren konnten. Auch Harris et al.
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(1996) und Zampini et al. (2015) deckten einen Zusammenhang zwischen der Fahigkeit Situati-
onen geteilter Aufmerksambkeit herstellen zu konnen und sprachlichen Fahigkeiten auf. Harris et
al. (1996) belegen, dass eine langere Dauer der Situationen geteilter Aufmerksamkeit mit besse-
ren sprachlichen Fihigkeiten 13 Monate spiter korreliert und Zampini et al. (2015), dass die F4-
higkeit Situationen geteilter Aufmerksamkeit zu initiieren einen signifikanten Pridiktor fiir die
rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten darstellt. Allerdings fanden die Autoren beider Studien kei-
nen Zusammenhang zu den produktiven sprachlichen Fahigkeiten, so wie dies in der vorliegen-
den Studie der Fall ist. Einzig Yoder & Warren (2004) stellten einen Zusammenhang zwischen
einer feinfithligen Reaktion der Bezugspersonen auf die Kommunikationsangebote des Kindes
und spiteren produktiven sprachlichen Fahigkeiten fest.

Aufgrund des bestehenden Sprachentwicklungsrisikos unreif geborener Kinder wurde von
deutlich abweichenden sprachlichen Fihigkeiten im Alter von 24 Monaten ausgegangen. In der
empirischen Untersuchung zeigten sich dann jedoch nur im Untertest Produktion von Sitzen
des SETK-2 signifikante Unterschiede zwischen den reif und unreif geborenen Kindern. Zu dem
gleichen Ergebnis kamen im deutschen Sprachraum auch Grimm et al. (2000) und Kiese-Him-
mel (2005).

Eine klare Schwiche der vorliegenden Untersuchung ist, dass aufgrund der geringen Stichpro-
bengrof3e nur eine beschriankte Moglichkeit besteht, Zusammenhinge zu tiberpriifen. Vor allem
fir die Forschungsfragen mit einseitiger Hypothesenstellung waren eindeutigere Ergebnisse und
somit auch eine klarere Beantwortung der Forschungsfragen erhofft worden. Zudem muss die
fehlende Reliabilitatspriifung als Einschrankung der Studie gewertet werden.

Fiir Fachkrifte, die in der Betreuung unreif geborener Kinder titig sind, ergibt sich aus der vor-
liegenden Untersuchung die Bestitigung der Bedeutung der geteilten Aufmerksamkeit fir den
weiteren Spracherwerb. Eine Modifikation und wissenschaftliche Evaluierung frither Therapie-
programme - die sich mit einer Etablierung oder Férderung von Situationen geteilter Aufmerk-
samkeit in der Mutter-Kind-Interaktion beschiftigen — hinsichtlich der besonderen Bediirfnisse
unreif geborener Kinder wiére wiinschenswert.
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Early Literacy in deutschen
Kindertageseinrichtungen*

Eine Analyse der Haufigkeit von Literacy-Aktivitdaten
im Kita-Alltag

Early literacy in German early child
education and care

Analysis on the frequency of early literacy activities during a day

Claudia Wirts, Franziska Egert, Karin Reber

Zusammenfassung

Hintergrund: Frithe Literacy-Erfahrungen in Familie und Kindertageseinrichtungen stehen in posi-
tivem Zusammenhang mit der Sprachentwicklung und den Leseleistungen im Schulalter (Lehrl, Ebert
& Rof8bach, 2013; Kuger, Roflbach & Weinert, 2013). Bislang ist allerdings nicht erforscht, wie oft die-
se Aktivitdten im Alltag von Kindertageseinrichtungen in Deutschland iiberhaupt auftreten. Deshalb
wird im Rahmen der BiSS-E-Studien explorativ die Haufigkeit alltagsintegrierte Literacy-Aktivititen in
Kindertageseinrichtungen untersucht.

Fragestellung und Zielsetzung: Ziel des Beitrags ist die deskriptive Darstellung von Literacy-Aktivita-
ten im Alltag von Kindertageseinrichtung. Weiter wird analysiert, ob die Anzahl der Literacy- Aktivité-
ten von tagesaktuellen Rahmenbedingungen abhangt. Fokussiert werden dabei Bilderbuchbetrachtun-
gen, Aktivititen zur phonologischen Bewusstheit und Aktivititen zum Umgang mit Schrift.

Methode: In den Evaluationsstudien BiSS-E1 und BiSS-E2 der Bund-Lénder-Initiative ,,Bildung durch
Sprache und Schrift (BiSS) wurden Daten von 1160 Tagen von 84 padagogischen Fachkriften gesam-
melt. Die Fachkréfte wurden iiber einen Zeitraum von vier Wochen gebeten, an drei bis fiinf Tagen in
der Woche einen Tabletfragebogen auszufiillen.

Ergebnisse: Es fanden sich im Durchschnitt taglich eine Bilderbuchbetrachtung, aber deutlich seltener
Aktivititen zu phonologischer Bewusstheit und zum Umgang mit Schrift. Die Haufigkeit der Bilder-
buchbetrachtung stand im negativen Zusammenhang mit der Zeit, die fiir Garten und organisatorische
Aufgaben verwendet wurde und einer lustlosen Stimmungsausprigung auf Seiten der Fachkrifte. Eine
gute Tagesform der Kinder war forderlich fiir die Anzahl der Bilderbuchbetrachtungen und der Aktivi-
taten zur phonologischen Bewusstheit und zum Umgang mit Schrift.

Diskussion und Schlussfolgerungen: Alltagsintegrierte Aktivititen zur phonologischen Bewusstheit
und zum Umgang mit Schrift finden wenig im Alltag statt und das Bewusstsein fiir die Bedeutung die-
ser Aktivititen sollte zukiinftig noch verstarkt in Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie Forschung in
den Blick genommen werden.

Schliisselworter

Early Literacy, Bilderbuchbetrachtung, Literacypraxis, Phonologische Bewusstheit, Kindertagesein-
richtungen

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Abstract

Background: Early literacy experiences in family and early childhood education and care (ECEC) are
related to language development and reading skills in elementary school (Lehrl, Ebert & Rof3bach,
2013; Kuger, Roflbach & Weinert, 2013). The BiSS-E-studies therefore examine literacy-activities in
daily ECEC routines.

Aims: Aim of the study is the descriptive investigation on the quantity of early literacy activities in ear-
ly childhood education and care. Further, the relation between quantity of literacy activities and daily
changing features of child care routines and structure as well as moods of teachers and children is cen-
ter of interest. In focus of the investigation are book reading situations, activities to foster phonological
awareness skills, letter knowledge and early writing.

Methods: Within the BiSS-E1 and BiSS-E2 evaluation projects from the federal initiative ,,Bildung
durch Sprache und Schrift (BiSS), data were collected from 1160 child care days of 84 teachers.
Teachers were asked to fill out a tabletbased online survey 3 to 5 times per week on a period of four
weeks.

Results: Descriptive data shows that book reading activities are applied daily, but phonological aware-
ness and early writing were more rarely found. The amount of book reading activities was negatively re-
lated to time spent in garden and time used for administrative tasks. Teachers who described their dai-
ly mood as listless did less book reading activities. When teachers describe the children having more
positive vibe and attitudes, more activities concerning book reading, phonological awareness and ear-
ly writing were found.

Conclusions: Phonological awareness and early writing in daily routines of ECEC settings should be
focused in context of further research and vocational education and training.

Keywords: early literacy, dialogic reading, phonological awareness, early childhood education and care

1 Literacy-Aktivitdaten in Kindertageseinrichtungen

Die Begriffe ,,emergent literacy“ oder ,early literacy“ beinhalten schriftsprachnahe Kompetenz-
bereiche, die als Grundlage fiir den spateren Schriftspracherwerb angesehen werden (Liebers,
2016). ,Early Literacy kann im weiten Sinne als Kompetenz von Kindern umschrieben werden,
an der Buch-, Schrift- und Erzihlkultur einer Gesellschaft teilzuhaben, wobei eine erfahrungs-
und lebensweltorientierte Auseinandersetzung® (Liebers, 2016, S. 22) im Vordergrund steht. Li-
teracy-Aktivitaten, wie Vorlesen und die Moglichkeit sich mit Schrift und Buchstaben auseinan-
derzusetzen, erweisen sich, zumindest zum Zeitpunkt des Kindergarteneintritts, als signifikanter
Pradiktor fiir das Leseverstidndnis in der zweiten Klasse (Kuger & Lehrl, 2013). Problematisch
ist, dass Kinder aus Familien mit schwachem sozio6konomischen Status weniger Literacy-Lern-
anregung in der Familie erfahren und in ihren schriftsprachlichen Vorlauferfahigkeiten deutlich
benachteiligt sind (Lehrl, Ebert & Rof8bach, 2013; Liebers, 2016). Nach 6kologischen Ansitzen
(Bronfenbrenner, 1994; Kramsch & Steffensen, 2008) haben unterschiedliche Lernumwelten, wie
Familie oder Kindertagesstitte, einen eigenstdndigen Anteil an der Entwicklung von Sprache
oder Lesefihigkeiten der Kinder und konnen kompensatorisch wirken. Ergebnisse verschiede-
ner deutscher Studien zeigen allerdings, dass die Qualitit der Literacy-Anregung in deutschen
Kindertageseinrichtungen haufig nur im niedrigen bis mittleren Bereich liegt (Kuger, Roflbach
& Weinert, 2013; Tietze et al., 2013) und insbesondere die Qualitit der individuellen Literacy-
Aktivitaten, die einzelnen Kindern zugute kommt, eher gering ausfillt (Kuger & Lehrl, 2013;
Kuger, Rofibach & Weinert, 2013). Jedoch scheint die Qualitit von strukturellen Merkmalen, wie
Personal-Kind-Schliissel und Gruppengrofie zum Erhebungszeitpunkt, abzuhdngen (Tietze et
al., 2013). Die Qualitédtserfassung in diesen Studien erfolgte {iber Ratings auf Gruppenebene mit
den Verfahren Kindergarteneinschitzskala revidierte Fassung KES-R (Tietze, Schuster, Grenner
& RofSbach, 2007), Kindergarteneinschitzskale Erganzung KES-E (Rof8bach & Tietze, 2010) mit
Items zu Sprach- und Literacyforderung und die zielkindbezogene Aktivititenerfassung mit der
Zielkindbeobachtung ZiKiB (Kuger, Pflieger & Rofbach, 2006) mit Items zu Anregung und Ge-
brauch von Buchstaben und Vorlduferfahigkeiten zum Schriftspracherwerb. Die Erhebungsin-
strumente lassen keine differenzierten Riickschliisse darauf zu, ob es sich um qualitative oder
quantitative Aspekte handelt, die fiir die mittlere bzw. niedrige Qualitit verantwortlich sind. In
der Untersuchung zu Literacyanregung in der Familie von Lehrl und Kollegen (2013) mit der
Familieneinschatzskale FES (Kuger, Pflieger & RofSbach, 2005) und einem Fragebogen zum Ge-
brauch von Biichern wurde deutlich, dass die Anzahl der Aktivititen (z.B. Bilderbuchsituation,
Aktivititen mit Schrift/Buchstaben) als auch die Qualitit der Aktivititen (z.B. Eltern-Kind-In-
teraktion wihrend der Situation) differenziert betrachtet signifikante Priadiktoren fiir die sprach-
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liche Entwicklung und Leseleistungen der Kinder sind. Deshalb gehen die BiSS-E-Studien dieser
Frage vertieft nach, indem die qualitative Umsetzung und quantitative Aspekte sprachlicher Bil-
dungsangebote getrennt und iiber einen Zeitraum von vier Wochen tagesaktuell untersucht wer-
den. Der vorliegende Artikel stellt Ergebnisse zur Haufigkeit von Aktivititen in den Bereichen
,»Bilderbiicher® sowie ,,phonologische Bewusstheit und Umgang mit Schrift“ dar.

Bilderbuchbetrachtung

Die Quantitat und Qualitit der Bilderbuchbetrachtung im Elternhaus ist - unabhiangig vom so-
ziobkonomischen Status - ein Pradiktor fir die spateren Lesekompetenzen und die Sprachent-
wicklung. Dies zeigt sich international (Bus, van IJzendoorn & Pellegrini, 1995), wie auch fiir
deutsche Familien (Lehrl, Ebert & Rof8bach, 2013). Dabei sind insbesondere die Haufigkeit sowie
die Qualitit der Eltern-Kind-Interaktionen wahrend Bilderbuchbetrachtungen entscheidend fiir
Leseverstindnis, Grammatik und Wortschatz, wahrend der Umgang mit Schrift und Buchsta-
ben in Zusammenhang mit der Lesefdhigkeit im Grundschulalter steht (Lehrl, Ebert & Rofibach,
2013).

Als besonders effektive Férdermethode in Kindertageseinrichtungen erwiesen sich interak-
tiv gestaltete Bilderbuchsituationen (Shanahan & Lonigan, 2010). Eine Metaanalyse des ,What
Works Clearinghouse® (2015) konnte des Weiteren mittlere bis grofle Effekte von gemeinsamer
Bilderbuchbetrachtung in Kindertageseinrichtungen (shared book reading) fiir die allgemeine
Sprachentwicklung belegen. In einer weiteren Metaanalyse zum dialogischen Lesen in Kinder-
tageseinrichtungen, bei dem das Kind einen sehr aktiven Part einnimmt, fanden sich ebenfalls
nachweislich positive Auswirkungen auf die miindliche Sprachkompetenz (What Works Clea-
ringhouse, 2007).

Aktivitaten zu phonologischer Bewusstheit und Umgang mit Schrift

Weitere Metaanalysen verweisen auf den (reziproken) Zusammenhang von Fihigkeiten der pho-
nologischen Bewusstheit und frither Lese- und Rechtschreibfahigkeiten (Melby-Lervég, Lyster,
& Hulme, 2012; National Early Literacy Panel, 2008). Auch wenn diese Relationen im Deutschen
etwas geringer zu sein scheinen als im englischsprachigen Raum (Pfost, 2015).

Im Rahmen von experimentellen Studien wurde nachgewiesen, dass code-fokussierte Inter-
ventionen im Vorschulalter, bei denen Lauteinheiten gesucht oder manipuliert werden, einen po-
sitiven Einfluss auf phonologische Bewusstheit, Buchstabenerkennung und Literacyfahigkeiten
haben (Shanahan & Lonigan, 2010). Seit einigen Jahren werden in Deutschland auch verstérkt
unterschiedliche Trainingsprogramme in Kindertageseinrichtungen fiir Vorschulkinder angebo-
ten, die kleine mittel- und langfristige Effekte zeigten (Fischer & Pfost, 2015; Wolf, Schroeders &
Kriegbaum, 2016). Aktuell fokussiert die Forschung iiberwiegend auf strukturierte Trainingspro-
gramme (z.B. ,Lobo vom Globo; ,Horen, Lauschen, Lernen®). Quantitative und qualitative Da-
ten zur tatsichlichen Umsetzung von Aktivititen zur phonologischen Bewusstheit im Kita-All-
tag fehlen noch weitgehend (Egert, 2016; Wolf et al., 2016).

Neben der phonologischen Bewusstheit gilt die Kompetenz zur Buchstabenbenennung als
ein guter Pradiktor fiir die spéteren Lese- und Schreibkompetenzen (Hammill, 2004; McBride-
Chang, 1999, Scarborough, 1998), jedoch kann nicht von einem Kausalzusammenhang im Sinne
einer Vorlduferfahigkeit ausgegangen werden. Wie eine Metaanalyse von Piasta und Wagner
(2010) zeigt, kann der Umgang mit Schrift und insbesondere die Férderung zur Buchstabener-
kennung effektiv in Kindertageseinrichtungen erfolgen, allerdings fand sich kein Transfereffekt
der Buchstabenforderung auf die phonologische Bewusstheit, Lese- oder miindliche Sprachfi-
higkeiten.

2 Zielsetzung

Wihrend der Zusammenhang zwischen frithkindlicher Literacy-Erfahrung und schulischem Er-
folg gut erforscht ist, ist bisher wenig tiber die praktische Umsetzung von Literacy-Aktivitaten
in Kindertageseinrichtungen in Deutschland bekannt. Ziel des Beitrages ist daher, explorativ
der Frage nachzugehen, wie haufig und in welchem Kontext Literacy-Aktivititen im Kita-All-
tag umgesetzt werden. Dazu wurden die Anzahl und die Umsetzung von Literacy-Aktivititen
(Bilderbuchbetrachtungen und Aktivitidten zur phonologischen Bewusstheit bzw. zum Umgang
mit Schrift) auf Fachkraftebene an mehreren Vormittagen untersucht. In explorativen Analysen
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werden tagesaktuelle Rahmenbedingungen, tiber die von Tietze et al. (2013) gefundenen struktu-
rellen Merkmale hinaus, in Zusammenhang mit der Haufigkeit der Literacy-Aktivititen gestellt.

3 Methode

Der vorliegende Artikel stellt Ergebnisse aus den Evaluationsstudien BiSS-E1 und BiSS-E2 vor,
die im Rahmen der Bund-Lander-Initiative ,,Bildung durch Sprache und Schrift“ (BiSS) durch
das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend finanziert werden. Die Studien
BiSS-E1 und E2 beschiftigen sich mit sprachlichen Bildungsaktivititen in Kindertageseinrich-
tungen und den Potenzialen verschiedener Qualifizierungsansitze. Im Fokus des vorliegenden
Artikels stehen die ersten Ergebnisse der Pritestung zu Aktivitaten im Bereich ,,Early Literacy®
Im Rahmen der Evaluation wurde der tabletgestiitzte ,,Fragebogen zu sprachlichen Bildungsakti-
vitdten in Kindertageseinrichtungen® (SpraBi, Wirts & Reber, 2015) fiir padagogische Fachkrifte
entwickelt und Daten in vier Bundesldndern (Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Sachsen) er-
hoben. Zur Absicherung der Daten befand sich eine geschulte Beobachterin den Vormittag tiber
in der Gruppe und begleitete das erstmalige Ausfiillen des Fragebogens durch die Fachkraft.

Der SpraBi-Fragebogen wurde in enger Abstimmung mit dem Praxisfeld entwickelt und die
Inhalte theoretisch tiber Literaturrecherche abgesichert und erweitert (u. a. Shanahan & Lonigan,
2010; Whitehurst und Lonigan, 1998; Reichert-Garschhammer & Kieferle, 2011; Mayr, 2013).
Der tabletgestiitzte Fragebogen hat den Vorteil, dass Daten von zahlreichen Messzeitpunkten un-
aufwindig und tagesaktuell erhoben werden konnen. Die gute Riicklaufquote spricht fiir die Pra-
xistauglichkeit der Methode. Der Fragebogen wurde im Rahmen der BiSS-E-Studien erprobt und
wird aktuell hinsichtlich seiner Validitit und Reliabilitat gepriift.

3.1 Stichprobe

Die Personenstichprobe bestand aus 84 padagogischen Fachkriften in 34 Kindertageseinrichtun-
gen in Deutschland. Die Stichprobe war beziiglich der Einrichtungen aufgrund einer beauftrag-
ten Evaluation der Bund-Lander-Initiative BiSS festgelegt, die Teilnahme der Fachkrifte erfolgte
freiwillig, pro Einrichtung wurden mindestens zwei Fachkrifte erhoben. Der iiberwiegende Teil
der Fachkrifte war weiblich (91,3 %) und ein Zehntel besafy eine padagogische Ausbildung auf
akademischem Niveau (10,6 %). Der GrofSteil der Fachkrifte (78,5%) arbeitete in Kindergar-
tensettings mit 3- bis 6-Jahrigen und 20,5 % in Krippensettings. Eine Fachkraft (1,2 %) bediente
beide Altersgruppen. Daraus resultierten 900 Datensitze aus Kindergartensettings, 238 aus Krip-
pensettings und weitere 18 aus altersgemischten Settings. Die Fachkrifte arbeiteten im Mittel
35,43 (SD=4,55) Stunden in der Kita, waren im Durchschnitt 39,98 Jahre (SD=11,04) alt und
hatten im Mittel 14,69 Jahre (SD=11,36) Berufserfahrung gesammelt. Die Strukturmerkmale der
pédagogischen Fachkrifte in der explorativen Studie waren in etwa identisch mit dem Alter und
der Berufserfahrung der Stichprobe der NUBBEK-Studie (Tietze et al., 2013) sowie den aktuellen
Zahlen des Bildungsberichts 2016 (Autorengruppe Bildungsberichtserstattung). Mit 10,6 % sind
die padagogischen Fachkrafte mit akademischem Abschluss iiberreprisentiert im Vergleich zum
Bildungsbericht 2016 mit 5,1 % (ebd.).

Von den Fachkriften wurden insgesamt 1160 Datensitze eingegeben, die 1160 Vormittage und
548 Nachmittage umfassen. Durchschnittlich wurden pro Fachkraft 13,46 Datensétze (SD = 4,22)
generiert. Weiter wurden 218 Fehltage und die dazu gehorigen Begriindungen fiir das Nicht-
ausfiillen des Tabletfragebogens dokumentiert. Die hdufigsten Griinde waren Krankheit (32 %),
Fortbildungen (24 %), Urlaub oder Uberstundenabbau (16 %).

3.2 Tabletfragebogen SpraBi

Mit Hilfe des Tabletfragebogens werden tagesriickblickend Angaben von frithpadagogischen
Fachkriften zu Aktivititen im Bereich sprachlicher Bildung (u.a. Gesprachsaktivitiaten, Bilder-
buchbetrachtungen, sprachliche Nutzung von Spiel- und Pflegeaktivititen, Aktivititen zu phono-
logischer Bewusstheit und Umgang mit Schrift) sowie tagesaktuelle Rahmenbedingungen tiber
Auswahllisten vorgegebener Items erfasst, wobei die Anzahl der begleiteten Aktivititen in Zif-
fern angegeben wird. Die teilnehmenden padagogischen Fachkrifte erhielten ein Tablet und wur-
den gebeten, den Tabletfragebogen iiber einen Zeitraum von vier Wochen drei bis fiinf Mal pro
Woche auszufiillen. Der Tabletfragebogen gliedert sich in vier Bereiche. Zunéchst werden Rah-
menbedingungen des Tages und die psychische Verfassung der Fachkrifte erfasst. Weiter wer-
den die Gesprachsaktivititen der letzten 20 Minuten abgefragt. Darauf folgen die retrospektive
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Betrachtung der unterschiedlichen Aktivititen des Vormittages im Bereich sprachlicher Bildung
sowie eine detaillierte Schilderung einzelner Aktivitdten und abschlieflend werden Angaben zum
Nachmittag erfasst.

Literacy-Aktivitditen

Die erfragten Dimensionen im Bereich Literacy beziehen zwei grofie Aktivitdtsbereiche ein. Der
erste Bereich erfasst den Umgang mit Biichern in der Kita, der zweite Bereich die phonologi-
sche Bewusstheit und den Umgang mit Schrift. Dieser Teil wird auf der nachsten Befragungsebe-
ne unterteilt in Aktivititen zur phonologischen Bewusstheit und Aktivititen zum Umgang mit
Schrift. Die erfassten Bereiche beinhalten nach Whitehurst und Lonigan (1998) zentrale Aspekte
von Early Literacy, wie Schrifterfahrung, (Funktions-) Prinzipien von Schrift, phonologische Be-
wusstheit, aber auch Aspekte zur Férderung miindlicher Sprache. Zu beiden Dimensionen wird
zunichst die Haufigkeit der Aktivitaten erfasst. Sofern die Aktivitdten stattfanden, werden bei-
spielhaft an einer Aktivitat vertiefte Angaben abgefragt.

Die vertieften Angaben in der Dimension ,,Umgang mit Biichern“ umfassen qualitatsrelevante
Aspekte von Bilderbuchbetrachtungen in der Kita. So wird z.B. differenziert zwischen reinem
Vorlesen und dialogisch-interaktivem Gesprach tiber das Buch sowie gemischten Buchaktiviti-
ten in denen Vorlesezeit mit Interaktionen gekoppelt ist. Auch die Anzahl der beteiligten Kin-
der und die Art des verwendeten Buches (z.B. Unterhaltungsliteratur, Sachbuch, Wimmelbuch,
mehrsprachiges Buch) werden erfragt.

In der Dimension ,,Phonologische Bewusstheit und Umgang mit Schrift“ werden konkrete Ak-
tivitdten genauer erfasst, die sich explizit auf die schriftspracherwerbsnahen Fihigkeiten bezie-
hen (z. B. phonologische Bewusstheit, Wissen iiber Funktion und Aufbau von Schrift). Zum Um-
gang mit Schrift sind dies z. B. Kinderdiktate, Unterstiitzung kindlicher Schreibversuche, Spre-
chen iiber Buchstaben/Schrift und zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn (z.B. Lau-
tidentifikation oder Phonem-Graphem-Zuordnung) und im weiteren Sinn (z.B. Aktivititen zu
Reimen oder Silbenstruktur).

Erfassung tagesformabhdngiger Rahmenbedingungen

Innerhalb des Tabletfragebogens werden auch tagesaktuelle strukturelle Rahmenbedingungen
(z.B. Anzahl fehlender Kolleginnen, Zeit fiir organisatorische Aufgaben, Zeit im Garten) und
Angaben zum Gesundheitszustand und der Stimmung der Fachkrifte sowie zur Tagesform der
Kinder erhoben. Die subjektive Einschitzung zum Gesundheitszustand erfolgt anhand einer
4-stufigen Likert-Skala (1=iiberhaupt nicht gut; 4=sehr gut). Die Stimmung wird zu den Dimen-
sionen ,bekiimmert, entspannt, energiegeladen und lustlos“ anhand einer 5-stufigen Likert-Ska-
la (1=gar nicht; 5=duflerst) erhoben. Die Zeit fiir organisatorische Aufgaben und Zeit im Garten
werden {iber Ziffernangabe erfragt. Die Variable zum Zeitaufwand fiir organisatorische Aufga-
ben wird dichotom (1=iiber 30 Minuten/0=weniger als 30 Minuten) erfasst. Die Stimmung der
Kinder wird tiber einen Regler von 1 bis 101 erhoben.

3.3 Analyse

Die Daten aus dem Tabletfragbogen wurden deskriptiv ausgewertet. In einem zweiten Schritt
wurden die erfassten tagesaktuellen Bedingungen mit der Héufigkeit der Literacy-Aktivititen
korreliert. Fiir dichtome und intervallskalierte Daten wurden Produkt-Moment-Korrelationsko-
effizienten (Pearson) berechnet, fiir ordinalskalierte Variablen rangskalierte Koeffizienten.

4  Ergebnisse

4.1 Haufigkeiten und Umsetzung der Bilderbuchbetrachtung

Die Deskriptiva in Tabelle 1 zeigen, dass durchschnittlich eine Bilderbuchaktivitat (M=1,05;
SD=1,08) am Vormittag und weniger als eine am Nachmittag (M=0,74; SD=0,91) stattfand. Al-
lerdings erfolgte an 32,9 % der erhobenen Vormittage keine Bilderbuchbetrachtung. Im Mittel
nahmen 6,26 Kinder (SD=4,49; Min=1; Max=25) teil. Die Bilderbuchbetrachtung erfolgte zu
5,8 % individuell mit einem Kind, zu 60,5 % in der Kleingruppe (2 bis 6 Kinder) und zu 33,7 % in
grofleren Gruppen (n>6). Die Situation dauerte im Schnitt etwa 14 Minuten (M=13,96; SD=9,09).
In iber der Hilfte der Fille ging die Initiative zur Bilderbuchbetrachtung von einem oder meh-
reren Kindern aus (53 %). In der anderen Hilfte wurde die Bilderbuchaktivitat von der Fachkraft
(39%) oder einer dritten Person (2 %) initiiert. Lediglich in 6 % der Félle war das Bilderbuchlesen
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als Ritual bzw. Routine in den Alltag integriert. Es wurde tiberwiegend Unterhaltungsliteratur
(41,6 %) verwendet. Dartiber hinaus kamen Natur- und Sachbiicher (22,1 %), Wimmelbiicher
(8 %), erste Bilderbiicher fiir Sprachanfanger (16,1 %), mehrsprachige Biicher (1 %) und sonstige
Buchgattungen (11,1 %) zum Einsatz. Die Bilderbuchsituation wurde in 49,7 % der Fille dialo-
gisch gestaltet (Angabe: ,hauptsichlich wurde iber das Buch gesprochen®). Zu 40,8 % wurde
iiberwiegend aus dem Buch vorgelesen und zu 9,6 % gab es eine Mischung aus Dialog und Vor-
lesen (Abbildung 1).

4.2 Haufigkeiten und Umsetzung der Aktivitaten zur phonologischen Bewusstheit
und Schrift

Zur Auswertung der Anzahl der Aktivititen zu phonologischer Bewusstheit und Umgang mit
Schrift wurden nur Angaben von Fachkriften herangezogen, die mit Kindern im Kindergartenal-
ter (Altersschwerpunkt drei bis sechs Jahre) arbeiteten, da im Krippenalter diese Aktivititen noch
kaum stattfinden. Es zeigte sich, dass diese am Vormittag eher selten (M=0,61) und noch seltener
am Nachmittag (M=0,36) stattfanden. An 57,5 % der erhobenen Tage fand keine solche Aktivitdt
statt. Im Durchschnitt wurden die beschriebenen Aktivitaten mit 7,69 Kindern (SD=7,43) durch-
gefithrt. In 8,2% der Fille erfolgte eine Aktivitit zu phonologischer Bewusstheit oder Schrift
individuell, zu 49,5% in der Kleingruppe (2 bis 6 Kinder) und zu 42,5% in gréfleren Gruppen
(n>6). Die Fachkraft verwendete durchschnittlich etwa 15 Minuten (M=14,98; SD=15,37) fiir die
Aktivitat. Die Initiative zur Durchfiihrung der Aktivitit ging iiberwiegend vom péadagogischen
Personal aus (z. B. Initiative durch Fachkraft 57,9 %, Routine 7,9 %, durch dritte Person 3 %) und
nur selten von den Kindern (31,2 %).

Tabelle 1: Haufigkeiten der Literacy-Aktivitdten: Bilderbuchbetrachtung und Aktivitadten fiir phonologischen
Bewusstheit und Schrift

v | om | s

Bilderbuchbetrachtung

Anzahl Bilderbuchbetrachtungen pro Vormittag 782 1,05 1,08
Anzahl Bilderbuchbetrachtungen pro Nachmittag 304 0,74 0,91
Anzahl der Kinder pro Bilderbuchbetrachtung 499 6,26 4,49
Dauer der Bilderbuchbetrachtung in Minuten 512 13,96 9,09
Anzahl d. Aktivitdten pro Vormittag 501 0,61 1,04
Anzahl d. Aktivitaten pro Nachmittag 196 0,36 0,59
Anzahl d. Kinder pro Aktivitat 194 7,69 743
Dauer der Aktivitdt in Minuten 202 14,98 15,37

Insgesamt wurden 208 Aktivititen ndher beschrieben (Abbildung 1), beziiglich der konkreten
Inhalte waren Mehrfachnennungen méglich. Die genauere Beschreibung von Aktivititen war
aufgrund des hohen taglichen Zeitaufwandes nicht als Pflichtangabe konzipiert, so dass hierzu
weniger Daten vorliegen als zu den Haufigkeiten der Aktivititen. Wenn Aktivititen zum Umgang
mit Schrift stattfanden, wurde tiberwiegend iiber Buchstaben/Schrift gesprochen (47,1 %), kind-
liche Schreibversuche unterstitzt (35,6 %) oder Bilder der Kinder beschriftet (20,7 %). Eher selten
wurde eine Schreibwerkstatt (Schreibecke mit vielfiltigem, anregenden Schreib- und Buchsta-
benmaterial) padagogisch begleitet (11,5%) oder ein Kinderdiktat ausgefithrt (4,8 %). Bei den
Aktivitaten zur phonologischen Bewusstheit erfolgten im gleichen Umfang Aktivititen mit Rei-
men (39,4 %), mit Lauten (37,5 %) oder mit Buchstaben (34,7 %). Auch wurden Aktivititen zur
Silbenstruktur (24,5 %) durchgefiihrt. Sehr selten fanden Aktivititen statt, die Worter und Sétze
zum Thema hatten (4,3 %).
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Bilderbuchbetrachtung (N=429)
als gemischte Situation
als dialogische Situation 49,7%

als Vorlesesituation

Aktivitaten zur phonologischen Bewusstheit (N=208)
Aktivitdten mit Wortern & Satzen

Aktivitdten mit Buchstaben

Aktivitaten mit Lauten 37,5%

Aktivitdten mit Silben

Aktivitaten mit Reimen

Aktivitdten zum Umgang mit Schrift (N=208)
Schreibwerkstatt begleiten

Uber Buchstaben/Schrift sprechen 47,1%
Schreibversuche unterstiitzen
Bilder beschriften

Kinderdiktat

4.3 Haufigkeit von Literacy-Aktivitaten und tagesaktuelle Bedingungsfaktoren

Wihrend der tiber 1000 Erhebungen (Tabelle 2) schitzen die Fachkrifte ihren Gesundheits-
zustand (M=3,09) durchschnittlich gut ein. Die Fachkrifte waren im Durchschnitt nur wenig
bekiimmert (M=1,39) oder lustlos (M=1,30). Die Fachkrifte beschrieben sich eher als durch-
schnittlich entspannt (M=3,28) und energiegeladen (M=3,17). Die Tagesform der Kinder befand
sich im Durchschnitt im oberen Drittel (M=71,32). An etwa jedem dritten Tag (M=0,32) wurden
mehr als 30 Minuten fiir organisatorische Aufgaben (z.B. Verwaltung, Vorbereitung, Elternge-
sprache) benétigt. Durchschnittlich verbrachten die Fachkrifte 36,15 Minuten (SD=38,48) im
Garten.

Tabelle 2: Tagesabhdngige Rahmenbedingungen

Gesundheitszustand

Stimmung: bekiimmert 1047 1,39 0,80
Stimmung: entspannt 1078 3,28 1,06
Stimmung: energiegeladen 1072 3,17 0,98
Stimmung: lustlos 1039 1,30 0,68
Tagesform der Kinder 1117 71,32 19,74
Anzahl an fehlenden Kollegenlnnen 1040 0,88 1,23
Mehr als 30 Min fiir organisatorische Aufgaben am Tag benoétigt 1103 0,32 0,47
Min im Garten 1052 36,15 38,49

Anmerkung: Gesundheitszustand der Fachkraft von 1= tiberhaupt nicht gut bis 4= sehr gut; Stimmung der Fach-
kraft von 1=gar nicht zutreffend bis s=duBlerst zutreffend; Tagesform der Kinder tiber Regler von 1=sehr schlecht

bis 101 sehr gut.
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Die Anzahl der Bilderbuchaktivitaten stand in Zusammenhang mit der Tagesstruktur (Tabelle 3).
So wurden weniger Biicher vorgelesen, wenn mehr Minuten im Garten verbracht wurden oder
mehr als 30 Minuten fiir organisatorische Aufgaben von der Fachkraft verwendet wurden. Auch
wenn die Fachkraft sich eher lustlos fithlte, wurden weniger Bilderbuchaktivitaten verzeichnet.
Eine gute Tagesform der Kinder stand im positiven Zusammenhang mit der Anzahl der Bilder-
buchaktivitaten.

Bei der Haufigkeit der Aktivititen zur phonologischen Bewusstheit und Schrift fand sich ein
positiver Zusammenhang mit einer besseren Tagesform der Kinder sowie mit einer entspannte-
ren Stimmung von Seiten der Fachkraft.

Tabelle 3: Zusammenhdnge zwischen der Anzahl an Literacy-Aktivitdten und tagesaktuellen Rahmenbedin-
gungen

Haufigkeit Gesundheit | Stimmung: | Stimmung: | Stimmung: | Stimmung: | Tagesform Zeit fiir Min. im
der bekiimmert | entspannt energiege- lustlos Kinder organisato- Garten
LU E Gl laden rische

Tatigkeiten
Bilderbuch- .020 -.067 .008 .002 -.082** .107** -.181%** -128%**
aktivitdaten
Vormittag
Aktivitat .071 -.032 .092* .063 -.040 118** .021 -.047
zu phono-
logischer
Bewusstheit
oder Schrift
Vormittag

Anmerkung: p<.001*** p<.01** p<.05*; Fiir Gesundheit und Stimmung wurden rangskalierte Koeffizienten und
fiir Tagesform, Zeit im Garten und fiir Organisation sowie fehlende Kollegen/innen wurden Produkt-Moment-
Koeffizienten berechnet.

5  Diskussion

Im Fokus dieser explorativen Studie stand die Erfassung der Haufigkeit und Umsetzung von
Literacy-Aktivititen durch ein innovatives, tabletgestiitztes Erhebungsverfahren (SpraBi). Die
Daten zeigen, dass durchschnittlich nur selten Literacy-Aktivititen im Kita-Alltag stattfinden.
Im Vergleich zum Vormittag wurden deutlich weniger Aktivitdten am Nachmittag durchgefiihrt,
obwohl der iiberwiegende Teil der Fachkrifte ganztags beschiftigt war. Dariiber hinaus kam oft-
mals nur ein geringer Teil der Kinder (ca. 6-8 Kinder) in den Genuss der Literacy-Aktivitaten. Da
die positive Wirkung auf Sprache und Literacy beim dialogischen Lesen nachgewiesen ist (What
Works Clearninghouse, 2007; 2015), wurde dieser Aspekt genauer betrachtet. Die Befunde zei-
gen, dass lediglich etwas mehr als die Halfte der beschriebenen Bilderbuchaktivititen ganz oder
teilweise (49,7 % bzw. 9,6 %) als dialogisches Lesen stattfand und somit als belegt interaktions-
und sprachférderlich eingeschitzt werden kann (u.a. Shanahan & Lonigan, 2010).

Auch wenn die Korrelationen im sehr niedrigen Bereich liegen (vgl. Cohen, 1988), so deuten
die Ergebnisse dennoch an, dass das padagogische Handeln in Abhingigkeit zu ausgewéhlten Ta-
gesbedingungen (z. B. Tagesform der Kinder) steht.

Die Ergebnisse deuten an, dass die Tagesstruktur bzw. organisatorische Abldufe in Zusammen-
hang mit der Héufigkeit der Bilderbuchaktivitiaten stehen, nicht aber mit der Anzahl der Aktivi-
taten zur phonologischen Bewusstheit und Schrift. Dies lasst sich méglicherweise durch unter-
schiedliche Initiativniveaus begriinden. Bilderbuchsituationen waren kaum als Routine (6 %) in
den Alltag integriert und nur in 39 % der Falle von der Fachkraft initiiert. In den meisten Fillen
wurden die Bilderbuchaktivititen von den Kindern eingefordert, so dass diese Aktivititen stdr-
ker von organisatorischen Tagesbedingungen abhingig sind. Fehlt Zeit aufgrund organisatori-
scher Tatigkeiten oder lingeren Gartenzeiten, fallen Bilderbuchbetrachtungen somit eher aus.
Wihrend sich bei den Aktivititen zur phonologischen Bewusstheit und Schrift ein deutlicherer
Initiativefokus auf Seiten des Fachpersonals zeigte (57,9 %). Diese Aktivititen erwiesen sich als
unabhingig von strukturellen Rahmenbedingungen, kamen aber insgesamt auch nur selten vor.
Eventuell ist eine Erklarung hierfiir, dass diese Aktivitaten starker geplant sind (z.B. ritualisierte
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Durchfithrung von phonologischen Bewusstheitstrainings) und daher ihr fester Platz im Tages-
ablauf erhalten bleibt, auch wenn organisatorische Rahmenbedingungen zeitlich einengen.

Die Tagesform der Kinder steht hingegen sowohl in Zusammenhang mit der Durchfithrung
von Aktivititen zu phonologischer Bewusstheit und zum Umgang mit Schrift als auch mit der
Anzahl der Bilderbuchbetrachtungen. Der Bezug zur Tagesform der Kinder ist moglicherweise
auch als ein adaptives Verhalten zu interpretieren, bei dem die Aufnahme- und Konzentrations-
fahigkeit der Kinder in Relation zum Forderangebot gesetzt wird.

Fiir die Haufigkeit der Bilderbuchbetrachtung war neben den strukturellen Bedingungen (Zeit
fir organisatorische Titigkeiten und Gartenzeit) auch eine lustlose Stimmungslage der Fach-
krafte nachteilig. Umso wichtiger ist eine Etablierung von Bilderbuchbetrachtungen als fester Be-
standteil im Alltag und die Entlastung von organisatorischen Aufgaben wihrend der ,,Kinder-
zeit®. Da Kita-Fachkriften in der Regel nur minimale Vorbereitungszeit eingeraumt wird (vgl.
Wertfein, Wirts & Wildgruber, 2015) und nur ein Drittel der Fachkrifte tiberhaupt einen ver-
bindlich vertraglich geregelten Anspruch auf Verfiigungszeit haben (Viernickel, Nentwig-Gese-
mann, Nicolai, Schwarz & Zenker, 2013), fallen sehr haufig Vorbereitungen in die , Kinderzeit®
Im Rahmen der BIKE-Studie gaben 42,2% der befragten padagogische Fachkrifte an, ein bis
zweimal pro Woche und 35,3 % jeden Tag ,,Kinderzeit* mit organisatorischen Aufgaben zu ver-
bringen (Wertfein, Wirts & Wildgruber, 2015). Hier ist Verbesserungsbedarf von politischer und
administrativer Seite zu sehen. Da die Korrelationen aber insgesamt im sehr niedrigen Bereich
(vgl. Cohen, 1988) liegen, sind die Ergebnisse lediglich als Tendenzen zu interpretieren und zu-
dem konnen mit den erhobenen Daten keine kausalen Zusammenhénge nachgewiesen werden.

5.1 Methodische Diskussion und Limitationen

Da die Stichprobe beziiglich der Einrichtungen aufgrund einer beauftragten Evaluation festgelegt
war und die Teilnahme der Fachkrifte freiwillig erfolgte, ist davon auszugehen, dass es sich mog-
licherweise um besonders motivierte Fachkrifte und Einrichtungen handelt, was auch den hohen
Anteil der Fachkrifte mit akademischer Ausbildung erklaren konnte.

Der Fragebogen SpraBi wurde im Rahmen der BiSS-E-Studien erstmals erprobt. Zwar wurden
die Inhalte theoretisch abgesichert, der Fragebogen selbst wird aber erst aktuell in einem Kont-
rollgruppendesign hinsichtlich seiner Validitit und Reliabilitit gepriift.

Einen methodischen Mehrwert bieten die mehrtagigen bzw. mehrfachen Erhebungen im Sinne
von Multiple-Probe-Measures, die es ermoglichen, die Quantitit und Qualitit von padagogi-
schen Aktivititen zuverldssiger darzustellen als dies Einmalerhebungen tun. Dies fufit auf der
Annahme, dass eine einzige Person oftmals unterschiedliches Verhalten im gleichen Setting zeigt
(vgl. Horner & Baer, 1978). Diskutiert werden sollte zudem, dass die tabletgestiitzte Erhebung
auf Selbsteinschitzungen basiert. Dies legt die Vermutung nahe, dass die Fachkrifte aus Griin-
den der sozialen Erwiinschtheit moglicherweise verzerrt antworten. Um diese Verzerrung zu mi-
nimieren, erfolgte die erste Einschitzung der Fachkrifte mit Hilfestellung eines geschulten exter-
nen Beobachters, der Hinweise bei Fehleinschatzungen gab. Die gesammelten Daten legen nahe,
dass eine systematische Uberschitzung, im Sinne sozialer Erwiinschtheit, nicht anzunehmen ist,
da z.B. ein Teil der Fachkrifte iber den Zeitraum von vier Wochen im Durchschnitt keine ein-
zige Literacy-Aktivitdt angegeben hat. Auch die Ergebnisse zur geringen Anregungsqualitit im
Literacy-Bereich von Tietze et al. (2013) und von Kuger, Rofibach und Weinert (2013) lassen
vermuten, dass die geringe Zahl von Literacy-Aktivititen die realen Bedingungen gut abbilden.

Mit dem SpraBi Fragebogen konnten erstmals iiber einen ldngeren Zeitraum Daten zu Héufig-
keiten und Inhalten von Literacy-Aktivitaten in deutschen Kindertageseinrichtungen gewonnen
werden. Ob sich Haufigkeit und Qualitatsaspekte von Literacy-Aktivititen durch gezielte Fort-
und Weiterbildungen positiv beeinflussen lassen, werden die Ergebnisse der Evaluationsstudien
BiSS-El und E2 in den kommenden Jahren zeigen.
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Work in progress:

»,Ha?“ Monitoring des Sprachverstehens
bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérung und
Kindern mit Autismus*

,Huh?“ Comprehension Monitoring in Children
with Developmental Language Impairments and
Children with Autism

Wilma Schonauer-Schneider, Melanie Eberhardt

Hintergrund

Das Verstehen gesprochener Sprache stellt eine wesentliche Voraussetzung dar, um als Sprecher
und Horer agieren und an der alltidglichen Kommunikation und Interaktion erfolgreich teilhaben
zu konnen. Der Prozess des Sprachverstehens selbst ist komplex und erfordert neben sprachli-
chen Fihigkeiten auf der Wahrnehmungs-, Wort-, Satz- und Diskursebene auch die Fahigkeit,
Kontextinformationen und Weltwissen zu integrieren (Bishop, 1997). Sowohl Kinder mit einer
Sprachentwicklungsstérung (SES) als auch Kinder mit anderen Entwicklungsbeeintriachtigun-
gen, z.B. einer Autismus-Spektrum-Stérung (ASS), zeigen Schwierigkeiten im Sprachverste-
hen, wobei die zugrundeliegenden Ursachen nicht abschlieffend geklart sind (Eberhardt, 2014;
Hachul & Schonauer-Schneider, 2015). Die rezeptiven Probleme konnen alle Ebenen, von der
akustischen Analyse tiber das auditive Arbeitsgedichtnis, den Wortschatz und das Satzverstehen
bis hin zum Kommunikations- und Lese-Sinnverstehen betreffen (Kannengieser, 2012). Kinder
mit solchen Schwierigkeiten treffen im institutionellen Kontext auf eine vorwiegend miindliche
Alltags- und Unterrichtssprache. Probleme im Sprachverstehen konnen entsprechend zu erheb-
lichen Sekundarproblemen im Lernen und Verhalten fithren (z.B. Boyle, McCartey, O’'Hare &
Law, 2010; Clegg, Hollis, Mawhood & Rutter, 2005; s.a. Buschmann & Jooss 2011). Trotz dieser
hohen Relevanz liegen insgesamt nur wenige konkrete Ansétze zur Férderung rezeptiver Sprach-
fahigkeiten und kaum (positive) Evidenz zu ihrer Wirksamkeit vor. Weitere Studien und die Ent-
wicklung gezielter Fordermethoden sind daher dringend nétig (Boyle et al., 2010; Law, Garrett,
& Nye, 2004; Ubersicht in Hachul & Schénauer-Schneider, 2015).

Als ein moglicher Baustein wird seit einigen Jahren die Forderung des sogenannten ,com-
prehension monitoring®, in das Deutsche am héufigsten mit den Termini Sprachverstehenskon-
trolle (SVK) (Schmitz & Diehm, 2007) oder Monitoring des Sprachverstehens (MSV) (Scho-
nauer-Schneider, 2008) iibersetzt, diskutiert. ,,Monitoring“ umfasst im Kontext von Zuhoren
(und Lesen) die Uberpriifung des Verstehens, das Erkennen von Missverstindnissen oder Nicht-
verstehen sowie bei Bedarf eine Reaktion darauf (Van De Meerendonk, Kolk, Chwilla & Vissers,
2009). Es handelt sich demnach um eine metasprachliche Kompetenz, die sich aus verschiede-

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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nen sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten zusammensetzt. Erste Beobachtungen und explo-
rative Ergebnisse sprechen dafiir, dass diese metasprachliche Kompetenz gezielt als Kompensati-
onsmoglichkeit fiir mangelndes Sprachverstehen erworben werden kann und mégliche positive
Auswirkungen auf das Sprachverstehen zu erwarten sind (Dollaghan & Kaston, 1986; Dziallas &
Schonauer-Schneider, 2012; Diem & Schmitz, 2013). Die Erfolge variieren jedoch zwischen ein-
zelnen Kindern, so dass mogliche Abhingigkeiten der Monitoringfihigkeiten von Horervariab-
len wie Wort-/Satzverstehen oder kognitiven Fahigkeiten bzw. unterschiedlichen MSV-Aufga-
benstellungen diskutiert werden und diese fiir die Therapie eine Rolle spielen kénnten.

Betrachtet man Studien zu Monitoringleistungen bei sprachlich typisch entwickelten Kindern,

so kommen die Studien auf den ersten Blick zu gegensitzlichen Erkenntnissen: Wahrend bereits
zweijahrige Kinder MSV aufwiesen (Pea, 1982), lieflen zwolfjahrige Jugendliche in Geschichten
noch kein ausreichendes MSV erkennen (Markman, 1979). Die Ergebnisse lassen sich jedoch
grofitenteils aus den variierenden Aufgabenstellungen mit unterschiedlichen kognitiven, linguis-
tischen und kommunikativen Anforderungen erkldren (Dollaghan, 1987).
Bei zweijdhrigen Kindern wurden v.a. bekannte Objekte falsch benannt (z. B. Hund: ,, Das ist eine
Katze“), was die Kinder meist sofort verneinten (Pea, 1982). Ebenso erkennen Kinder in diesem
Alter absurde Auflerungen (z.B. ,Gib der Puppe mit dem Loffel zu kimmen“) und weisen die
Auflerung mit ,,Nein“ zuriick (Zollinger, 2000). Dieses Zuriickweisen von falschen Benennungen
und absurden Auflerungen wurde von den Autoren als grundlegende MSV-Fihigkeit bereits ab
etwa zwei Jahren gewertet.

Im Vorschulalter waren weitere grundlegende, effektive MSV-Strategien auf Satzebene nach-
weisbar, wenn die Kinder in einer vertrauten Umgebung einfache MSV-Anweisungen zu konkre-
ten Handlungen erhielten. Beispielsweise konnen bereits Vorschulkinder bei unverstindlichen
bzw. zu langen Auflerungen effektiv nachfragen, z.B. ,,Ich habe dich nicht gehort! / ,Was noch“?
(Revelle, Wellmann, & Karabenick, 1985). Wurden nur MSV-Items mit Mehrdeutigkeiten unter-
sucht, so wurden den Kindern meist geringere MSV-Fahigkeiten zuerkannt und moglicherweise
allgemeine MSV-Fihigkeiten unterschatzt (u.a. Flavell, Speer, Green & August, 1981, Weissen-
born & Stralka, 1984).

Auf Textebene bescheinigte Markman (1979) élteren Kindern ein geringes MSV. Die Geschich-
ten enthielten jedoch komplexe Informationen (z.B. Fische in der Tiefsee) und erforderten eine
hohe Gedichtnisleistung. Werden Vorschulkindern kurze Geschichten aus dem Lebensumfeld
mit Inkonsistenzen prasentiert (z.B. Geldbeutel verloren, dann im Geschift mit dem Geld be-
zahlt), so zeigen sie ein effektives MSV (Sodian, 1988). Ebenso erkennen bereits dreijahrige Kin-
der bei wiederholt vorgelesenen Bilderbuchgeschichten Erwartungsverletzungen (z.B. falsche
Benennung von Handlungen oder Zielen; Skarakis-Doyle, Dempsey & Lee, 2008).

Im Gegensatz zu typisch entwickelten Kindern fragen Kinder mit SES jedoch viel seltener nach
(Brinton & Fujiki 1982; Hargrove, Straka & Medders, 1988), besonders Kinder mit Sprachver-
standnisstorungen (Dollaghan & Kaston, 1986; Skarakis-Doyle & Mullin, 1990). Viele dieser
Kinder erkennen nicht, ob sie etwas verstanden haben oder nicht (Dollaghan & Kaston, 1986).
Wenn sie Kldrung forderten, dann mit sehr allgemeinen Versuchen, u.a. nonverbal (z. B. fragen-
der Blick) oder verbal mit ,,Ha?“ (Gale et al. 1981 in Hargrove et al. 1988). Eine weitere Gruppe,
die Probleme im Sprachverstehen zeigt, sind Kinder mit einer Autismusdiagnose. Studien zu
MSV-Fihigkeiten liegen fiir diese unseres Wissens bislang nicht vor. Eine Studie mit erwachse-
nen Probanden mit Autismus, in der Sitze mit semantischen und orthographischen Fehlern gele-
sen werden mussten, sowie eine Einzelfallstudie, in der verschiedene metasprachliche Aufgaben
durchgefiihrt wurden, lassen jedoch auch fiir diese Zielgruppe beeintrichtigte MSV-Leistungen
vermuten, insbesondere wenn es um semantische Aspekte geht (Koolen, Vissers, Egger & Ver-
hoeven, 2013; Melogno, Pinto & Levi, 2015).

Zusammenfassend ist die Evidenzlage kritisch zu bewerten, da viele der Studien in den 1980er
Jahren stattfanden und MSV-Fahigkeiten kaum differenziert und in Abhéngigkeit zu anderen
Fahigkeiten (,listener variables®) untersuchten, so dass genaue Aussagen zu bestimmten Ho-
rervariablen (u.a. kognitive, metakognitive oder linguistische Faktoren) oder zu differenzierten
MSV-Auflerungsbedingungen (u.a. Mehrdeutigkeit, unbekanntes Wort, akustische Unzuling-
lichkeiten) nicht méglich sind. Die meisten Studien bezogen sich auch auf rein verbale Reakti-
onen und unterschieden somit nicht zwischen Erkennen und Reagieren auf nicht verstandene
Inhalte (vgl. Dollaghan, 1987).
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Fragestellung

Aufgrund der dargestellten methodischen Limitationen der vorliegenden Studien, insbesondere
der oftmals fehlenden Analysen moglicher Abhéngigkeiten von weiteren Fihigkeiten, bedarf es
dringend weiterer Evidenz. Da in Bezug auf ein gelingendes MSV zugrundeliegende pragmati-
sche und kognitive Aspekte diskutiert werden, erscheint es sinnvoll, Kinder mit SES mit Kindern
mit Autismus vergleichend zu untersuchen, weil Letztere typischerweise auf der pragmatischen
Ebene besondere Auffilligkeiten zeigen (z.B. Norbury, 2014).

Fiir die vorliegende Pilotstudie liegt das Forschungsinteresse deshalb auf den genauen Zusam-
menhéngen von MSV und Sprachverstehen und weiteren moglichen Einflussfaktoren wie Ar-
beitsgeddchtnis, metasprachliche Fihigkeiten, Wort- und Satzverstehen, insbesondere dem
Verstehen gesprochener Sprache, sowohl in der typischen Entwicklung als auch im Kontext ver-
schiedener Entwicklungsstérungen (Kim & Phillips, 2014). Daraus ergeben sich folgende Frage-
stellungen:

B Welche MSV-Fihigkeiten zeigen Kinder mit SES und Kinder mit Autismus-Spektrum-Sto-
rung im Vergleich zu typisch entwickelten Kindern im Vor- und Grundschulalter?
B Welche Faktoren beeinflussen die Monitoringleistungen?

Methodik

In einem quasi-experimentellen Versuchsgruppen-Kontrollgruppe-Design werden fiir die Pilot-
studie Kinder mit einer SES und Kinder mit ASS sowie eine typisch entwickelte Kontrollgruppe
untersucht. Zur experimentellen Uberpriifung der Monitoringfihigkeiten wird das Informelle
Screening zum MSV von Schonauer-Schneider (2008) eingesetzt. In einem spielerischen Aufga-
bensetting erhalten Kinder Playmobilfiguren© und héren Spielanweisungen rund um eine Spiel-
platzszene von einer CD (z.B. ,,Setze den Jungen auf die Bank®). Die gehorten Anweisungen sollen
anschlieflend mit den Figuren ausagiert werden. Nicht- oder Missverstehen kann aufgrund von
akustischen (zu leise, zu schnell, mit Storgerdusch), inhaltlichen (nicht méglich, mehrdeutig)
oder komplexititsbedingten (zu lang, grammatisch zu komplex, unbekannter Wortschatz) Un-
zuldnglichkeiten entstehen (Dollaghan & Kaston, 1986; Johnson, 2000). Zu jeder dieser drei Ka-
tegorien gibt es vier Items, z.B.

B MSV akustisch: ,Setze den Jungen auf [Niesen]!"
B MSV inhaltlich: , Setze das Mdidchen hierhin!“
B MSV komplex: ,,Setze das Mddchen in die Botanik!*

Ferner sind vier Kontrollitems, d. h. Anweisungen, die problemlos ausagiert werden kénnen (z. B.
»Setze das Midchen auf die Rutsche®), eingebaut. Die Aufgabe wird videografiert und die verbalen
und nonverbalen Reaktionen der Kinder auf die insgesamt 16 Items werden anschliefSend quali-
tativ in folgende Kategorien eingeordnet:

Richtige Handlung (z. B. fithrt bei langer Anweisung diese korrekt aus)

Spezifische Frage/Aussage (z. B. ,Was heifit Botanik?*)

Allgemeine Frage/Aussage (z. B. ,Was?* ,Hi?*)

Nonverbale Reaktion (z.B. Schulterzucken, fragender Blick)

Falsche Handlung mit verbaler Aulerung (z.B. falsche Handlung mit Kommentar ,,Da darf
ich es mir aussuchen®)

B Falsche Handlung (sofortige falsche Handlung ohne Kommentar)

Quantitativ wird in Anlehnung an Dollaghan und Kaston (1986) zwischen funktionalem Ver-
halten (1), bei dem das Kind verbal funktionales Verstehen anzeigt und keine falsche Handlung
durchfiihrt, und nicht-funktionalen Reaktionen (0), bei denen das Kind falsch agiert, unterschie-
den.
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Neben der experimentellen Aufgabe werden eine Reihe standardisierter Verfahren zur Kontrolle

der genannten moglichen Einflussfaktoren erhoben:

1. Test zum Grammatikverstandnis, TROG-D (Fox, 2009) (Satzverstehen)

2. Wortschatztest PPVT-4 (Lenhard, Segerer, Lenhard & Suggate, 2015) (Wortverstehen/Wort-
schatz)

3. Grundintelligenztest CFT 1-R (Weif$ & Osterland, 2013) (nonverbale Kognition)

4. Subtest ,,Zahlen Nachsprechen aus dem HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2010) (Ar-
beitsgedéchtnis)

5. Subtest ,,Korrektur semantisch inkorrekter Siatze* aus dem HSET (Grimm & Schéler, 1991)
(Metasprache)

6. Subtest ,Erkennen/Korrektur inkorrekter Sitze (Morphologie)“ aus dem SET 5-10 (Peter-
mann, 2010) (Metasprache)

Die Testungen erfolgen im Rahmen von zwei Terminen zu je 40-70 Minuten. Die Datenerhebung
findet im Grofiraum Miinchen und Koln statt. Hierzu werden Sonderpadagogische Forderzen-
tren und Grundschulen im Raum Miinchen sowie das Autismus-Therapie-Zentrum in Koln als
Kooperationspartner gewonnen.

Untersucht werden

B Experimentalgruppe 1: Kinder mit SES (n=20)

B Experimentalgruppe 2: Kinder mit ASS (n=10)

B Kontrollgruppe: Typisch entwickelte Kinder (n=20)

Von April 2016 bis Januar 2017 wurden die Daten der ersten beiden Gruppen bereits erhoben.
Die Kinder dieser beiden Stichproben sind 5;7 bis 9;9 Jahre alt. 2017 werden die Daten der hin-
sichtlich Alter und Geschlecht vergleichbaren Kontrollgruppe erhoben.

Erste Ergebnisse

Das Studiendesign und erste deskriptive Ergebnisse der bisherigen Datenerhebung wurden auf
der ISES IX priasentiert. Die Kinder mit SES wurden hier in zwei Altersgruppen eingeteilt: jiin-
gere Kinder (SES 1) und iltere Kinder (SES 2). Die jiingeren Kinder mit SES (SES 1) konnten fiir
erste Analysen im Alter weitgehend mit acht Kindern mit einer Autismusdiagnose (ASS) paralle-
lisiert werden (Datenlage zum Zeitpunkt der Préisentation auf der ISES IX).

Bereits in den Sprachverstehensleistungen zeigen sich Unterschiede in allen Gruppen (vgl. Tab.
1). Einzelne Kinder erreichten im TROG-D Werte, zu denen kein T-Wert mehr angegeben ist.
Hier wurde mit einem T-Wert von 20 gerechnet. Durchschnittlich erzielten die Kinder mit Autis-
mus-Spektrum-Stérung im Wort- und Satzverstehen hohere Werte mit deutlich grof3erer Streu-
ung, wobei das Zahlennachsprechen eher vergleichbar ist.

Tab. 1: Werte der SES1, SES2 und ASS-Gruppe im Sprachverstehen und Zahlennachsprechen

SES1 SES2 ASS

(n=10) (n=10) (n=8)
TROG-D, T-Wert, M (SD) 31.7(10.6) 34.3 (7.4) 43.5 (17.5)
PPVT, T-Wert, M (SD) 37.0 (7.9) 34.8 (5.3) 50.8 (12.9)*
ZN, Rohwert, M (SD) 5.4 (1.3) 6.9 (2.6) 6 (1.7)

* Bei 2 Kindern der ASS-Gruppe fehlte noch der PPVT

Fiir einen ersten Vergleich der MSV-Fahigkeiten wurde die qualitative Analyse der SES 1 und der
ASS-Gruppe herangezogen. Wihrend die ASS-Kinder haufiger spezifisch nachfragten (=1), re-
agierten die SES-Kinder haufiger allgemein (=2) (vgl. Abb. 1). Betrachtet man jedoch spezifisches
Nachfragen und allgemeines Nachfragen gemeinsam als funktionales Verstehen, so zeigen sich
keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Gruppen. Genauere Analysen stehen jedoch
noch aus.

Forschung Sprache 2/2017 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpddagogik e.V. (dgs)

110



Wilma Schonauer-Schneider, Melanie Eberhardt: ,,Hd?“ Monitoring des Sprachverstehens bei Kindern

Absolute Verteilung der Antwortkategorien
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Abb. 1: Qualitative Auswertung der MSV-Leistung bei den Gruppen ASS und SES 1

Vergleichende Daten aller Untersuchungsgruppen werden fiir Herbst 2017 erwartet.

Ausblick

Die erstmals differenzierten Ergebnisse im deutschsprachigen Raum dienen der empirischen und
theoretischen Fundierung des Konstrukts ,Monitoring des Sprachverstehens®, das in der Lite-
ratur bislang unterschiedlich bezeichnet und zuweilen unprézise und verschieden beschrieben
wird. Die auf der Basis der bisherigen Evidenz allgemeinen inhaltlichen Hypothesen in Bezug
auf die Untersuchungsgruppen konnen anhand der Ergebnisse dieser Pilotstudie zu statistischen
Hypothesen prazisiert werden. Das vorgestellte Projekt hat ferner zum Ziel, den Ablauf, die Ma-
terialien, Instruktionen und das Bewertungsschema des vorgestellten informellen MSV-Scree-
nings sowie den Einsatz der verschiedenen Testverfahren fiir die Zielgruppen zu erproben und
zu evaluieren.

Zusammenfassend liefern die Ergebnisse somit einen wichtigen Beitrag fiir die Grundlagenfor-
schung im Bereich rezeptiver Sprachstérungen. Auflerdem liefern sie wichtige Hinweise fiir die
Therapie bei Sprachverstandnisproblemen, indem Riickschliisse auf die Notwendigkeit einer Di-
agnostik der MSV-Fihigkeiten und mégliche Interventionen bzw. Interventionsbausteine gezo-
gen werden konnen.
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Wen kammt der Junge? —
Eine Studie zum Verstandnis von w-Fragen bei
Kindern mit Down-Syndrom*

Who is the boy brushing?
A study on the comprehension of wh-questions
in children with Down Syndrome

Eva Wimmer

Zusammenfassung

Hintergrund: Obwohl grammatische Probleme bei Kindern mit Down-Syndrom (DS) vor allem mit
produktiver Sprache verbunden werden, liegen aktuellen Studien zufolge auch beim Verstehen komple-
xer Strukturen gravierende Beeintrachtigungen vor. Es wird diskutiert, ob sich die beobachteten syntak-
tischen Probleme auf die allgemeine kognitive Einschrankung zuriickfithren lassen — was eine dem men-
talen Alter entsprechende Leistung voraussetzt — und ob Satzverstindnisprobleme mit eingeschréankten
phonologischen Arbeitsgedéchtnisfiahigkeiten zusammenhangen, die mit DS assoziiert werden.

Ziel: Ziel der Studie war es, am Beispiel von w-Fragen herauszufinden, ob Kinder und Jugendliche mit
DS komplexe Strukturen verstehen kénnen im Vergleich zu einer Kontrollgruppe (KG) mit vergleichba-
rem mentalem Alter. Zudem wurde untersucht, in welchem Ausmaf} der Satztyp (Subjekt- oder Objekt-
frage) und die phonlogischen Kurzzeitgedachtnisfahigkeiten die Verstehensleistung der Testgruppe be-
einflussen.

Methode: Mit 33 Kindern und Jugendlichen mit DS und einer KG typisch entwickelter Kinder dhnlichen
mentalen Alters (DS: M = 4;5 Jahre, SD = 0;11; KG: M = 4;4 Jahre, SD = 0;10) wurde eine Bildauswahl-
Aufgabe zum Verstdndnis 20 kurzer Wer- und Wen-Fragen durchgefiihrt. Zur Bestimmung des menta-
len Alters wurde ein nonverbales Intelligenzscreening eingesetzt und zur Uberpriifung phonologischer
Kurzzeitgedichtnisfahigkeiten ein Nachsprechtest fiir Nichtworter.

Ergebnisse: Kinder mit DS schnitten signifikant schlechter ab als die KG (2-fach ANCOVA, p < 0,05).
Wihrend 21 Kinder mit DS das Verstehen von w-Fragen beherrschten (M = 97 % korrekt), zeigten 12
Kinder mit einem oder beiden Fragetypen grofle Defizite (M = 46 % korrekt). Die Fehleranalyse deckte
ahnliche Muster und Entwicklungsstadien auf wie bei mental jiingeren Kindern der KG, z.B. eine bes-
sere Leistung bei den syntaktisch weniger komplexen Wer-Fragen gegeniiber den Wen-Fragen. Die Ge-
samtleistungen der DS-Gruppe korrelierten positiv mit dem mentalen Alter und mit dem phonologi-
schen Arbeitsgedachtnis.

Schlussfolgerungen: Eine betrichtliche Anzahl von Kindern und Jugendlichen mit DS zeigt beim Ver-
standnis kurzer w-Fragesitze nicht die Leistung, die gemessen am mentalen Alter zu erwarten wire. Dies
legt bei dieser Subgruppe eine Stérung in der syntaktischen Entwicklung nahe, die nicht einfach auf die
mentale Retardierung zuriickgefiihrt werden kann. Limitierungen des phonologischen Arbeitsgedicht-
nisses scheinen dabei Satzverstehensprozesse zu erschweren, sind aber vermutlich nicht der einzige Ein-
flussfaktor.

Schliisselworter

Down-Syndrom, Sprachverstindnis, w-Fragen, Sprachentwicklungsstérung

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Abstract

Background: Although grammatical problems in children with Down syndrome (DS) are predomi-
nantly associated with language production, recent studies suggest that the comprehension of complex
syntactic structures is also severely affected. An issue of debate is whether the observed syntactic pro-
blems are due to the general cognitive impairment — which presupposes a performance according to
mental age — and whether sentence comprehension problems are related to limited phonological wor-
king memory skills associated with DS.

Aims: The purpose of the study was to find out if children and adolescents with DS are able to compre-
hend complex syntactic structures such as wh-questions and to compare them to mentally age-matched
typically developing children (TD). We further investigated to what extent the question type (subject
or object question) and phonological working memory skills affect the performance of the test group.
Methods: A picture-pointing task was conducted with 33 children and adolescents with DS and a con-
trol group of 26 TD children matched on mental age (DS: M = 4;4 years, SD = 0;11; TD: M = 4;4 years,
SD = 0;10). Subjects had to answer 20 who-subject respectively who-object questions. We used a non-
verbal intelligence screening to determine mental age and a nonword repetition test to investigate pho-
nological short term memory.

Results: Children with DS performed significantly worse than the control group (2-way ANCOVA, p <
0.05). While 21 subjects with DS mastered the comprehension of who-questions (M = 97 % correct), 12
subjects showed severe deficits with one or both question types (M = 46 % correct). The error analysis
revealed similar patterns and stages as in mentally younger TD subjects, e.g. a better performance for
the syntactically less complex subject questions than for object questions. Overall results within the DS-
group correlated positively with mental age and with phonological working memory (each p < 0.05).
Conclusion: A substantial proportion of children with DS does not perform according to mental age
expectations with respect to the comprehension of short who-questions. This suggests a deficit in syn-
tactic development in a subgroup of children with DS that cannot simply be attributed to their general
cognitive delay. Reduced phonological working memory capacities seem to hamper syntactic compre-
hension processes, but might not be the only influencing factor.

Keywords

Down syndrome, language comprehension, wh-questions, language impairment

1 Down-Syndrom und Sprachverstandnis

1.1 Sprachentwicklung bei Kindern mit Down-Syndrom:
Dissoziationen sprachlicher Leistungen

Das Down-Syndrom (DS) ist eine genetische Entwicklungsstorung, die mit diversen physiolo-
gischen Merkmalen einhergeht, und die in der Regel zu einer leichten bis mittleren Intelligenz-
minderung fithrt. Auch die Sprachentwicklung ist von der Entwicklungsstorung betroffen. So
erreichen Kinder und Jugendliche mit DS sprachliche Meilensteine haufig um ein oder mehrere
Jahre verzogert. Beeintrachtigungen werden dabei fiir fast alle sprachlichen Bereiche beschrieben
(siehe Uberblick in Abbeduto, Warren, & Conners, 2007; Neess et al., 2011; Roberts, Chapman,
& Warren, 2008a). Nicht alle sprachlichen Fahigkeiten sind dabei offenbar in gleichem Ausmaf3
beeintriachtigt. Obwohl die Leistungen interindividuell stark variieren konnen, wird haufig darii-
ber berichtet, dass die Leistungen von Kindern und Jugendlichen mit Down-Syndrom im Bereich
Wortschatz (vor allem rezeptiv) in der Regel weitaus besser sind als in der Grammatik (siehe z. B.
Abbeduto et al., 2003; Vicari, Caselli, & Tonucci, 2000). Vor allem der Bereich Syntax stellt eine
besondere Herausforderung fiir Menschen mit DS dar, und dies zeigt sich in dieser Form nicht
bei anderen neurologischen Entwicklungsstérungen (Abbeduto et al., 2003, S. 252f). Zudem fin-
det sich in vielen Studien, dass das Leistungsniveau im Sprachverstehen oftmals die Sprachpro-
duktionsleistungen iibertrifft (vgl. Martin et al., 2009; Schaner-Wolles, 2000). Aber wie ,,gut“ sind
diese Sprachverstandnisleistungen bei Kindern mit DS tatséchlich, insbesondere das Gramma-
tikverstehen? Eine in dieser Hinsicht relevante Frage, die bei der Betrachtung der sprachlichen
Fahigkeiten von Menschen mit Down-Syndrom viel diskutiert wird, ist, inwieweit die beobachte-
ten sprachlichen Defizite auf die allgemeine mentale Retardierung zuriickzufiihren sind. Hierzu
werden die Leistungen von Kindern mit DS in einem bestimmten Phanomenbereich in Bezug zu
ihrem kognitiven Entwicklungsalter (,,mentales Alter®) gesetzt und mit den Leistungen normal
entwickelter Kinder mit dhnlichem geistigen Entwicklungsstand verglichen. Wahrend die bishe-
rige Forschung fiir den Bereich der produktiven Grammatik éibereinstimmend annimmt, dass
die Leistungen der Kinder mit DS hinter ihren allgemeinen kognitiven Fahigkeiten zuriickblei-
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ben (Chapman et al., 1998; Roberts et al., 2008b), ist die Befundlage fiir den Bereich des Gram-
matikverstehens weniger eindeutig. Einige Studien zeigen, dass Kinder und Jugendliche mit DS
schlechtere rezeptive grammatische Fihigkeiten haben als sich typisch entwickelnde Kinder mit
vergleichbarem mentalem Alter (Joffe & Varlokosta, 2007; Laws & Bishop, 2003; Ring & Clah-
sen, 2005). In anderen Studien entsprechen sich die Leistungen der beiden Gruppen (Chapman,
Schwartz, & Bird, 1991), und es gibt Studien, in denen beide Ergebnismuster auftreten (Aktas,
2004).

Neben der Frage, in wieweit sprachliche Probleme mit kognitiven Problemen einhergehen,
wird zudem diskutiert, ob das phonologische Arbeitsgedéchtnis ein wichtiger Faktor sein konnte,
der zumindest teilweise fiir die sprachlichen Defizite verantwortlich ist. Beeintrachtigungen des
phonologischen Arbeitsgedichtnisses gehoren zum kognitiven Phénotyp von Menschen mit DS
(vgl. Aktas, 2004; Baddeley & Jarrold, 2007; Laws & Gunn, 2004 und den Uberblick in Naess et
al., 2011). So zeigten Naess und Kollegen (2011) in der Zusammenschau von sieben Studien, dass
Kinder mit DS in ihren Leistungen bei Tests zum phonologischen Kurzzeitgeddchtnis mehr als
eine Standardabweichungen von der Leistung unbeeintrichtigter Kinder abwichen, obwohl diese
Kinder dasselbe mentale Alter hatten. In der deutschen Studie von Aktas (2004) wird ebenfalls
iiber ein schwaches Leistungsprofil von mental zwei- bis vierjahrigen Kindern mit DS bei Auf-
gaben berichtet, die Anforderungen an die kurzfristige Speicherung sprachlichen Materials stel-
len, wie das Nachsprechen von Nichtwortern. Es wird diskutiert, ob solche Defizite bei Menschen
mit DS in der phonologischen Schleife, einer Komponente des Arbeitsgedéchtnisses, die fiir die
temporére Speicherung phonologischen Materials zustindig ist, begriindet liegen (,,phonologi-
cal loop deficit, Baddeley & Jarrold, 2007, S. 929). Ein solches Defizit knnte sowohl beim Wort-
schatzerwerb als auch beim Satzverstiandnis eine wichtige Rolle spielen (Baddeley, Gathercole, &
Papagno, 1998; Laws & Gunn, 2004).

1.2 Spezifische Probleme beim Satzverstdandnis

Grammatische Kompetenz ist eine Voraussetzung fiir das Gelingen sprachlicher Interaktion
und spielt fir den Erfolg sprachlich gebundener Bildungsprozesse eine entscheidende Rolle
(vgl. Ruberg & Rothweiler, 2012). Gute rezeptive Grammatikfihigkeiten sind im Vorschul- und
Schulalltag gefragt. Kinder miissen einfache und komplexe Sétze verstehen, um Anweisungen
auszufiihren und z. B. Fragen angemessen zu beantworten. Insbesondere beim Verstandnis von
Deklarativsitzen und beim Frageverstehen wurde jedoch bei Kindern und Jugendlichen mit DS
eine Reihe von Problemen beobachtet (vgl. Aktas, 2004; Bridges & Smith, 1984; Eriks-Brophy,
Goodluck, & Stojanovic, 2004; Joffe & Varlokosta, 2007; Perovic, 2006; Ring & Clahsen, 2005).
So stellten Ring und Clahsen bei acht 12-13 Jahre alten englischsprachigen Jugendlichen mit DS
(mentales Alter: 5-6 Jahre) Schwierigkeiten dabei fest, zu einem vorgesprochenen Aktiv- oder
Passivsatz das passende aus vier Bildern auszuwihlen; sie unterschieden sich hier signifikant von
Kontrollkindern desselben mentalen Alters. Das Verstidndnis der syntaktisch komplexeren Pas-
sivsitze (Bsp. dt. Ubersetzung: Der Fisch wird (vom Mann) gegessen) war dabei im Vergleich zu
Aktivsatzen (Der Mann isst den Fisch) deutlich eingeschrinkt. Fehler in der Bildauswahl resul-
tierten aus der Vertauschung der thematischen Rollen der Argumente. Ring und Clahsen fithrten
dies auf ein spezifisches (und moglicherweise syndromspezifisches) syntaktisches Defizit zuriick,
namlich die Fihigkeit, Argumentketten zu bilden. Diese Kompetenz wird nach géngigen Syn-
taxtheorien fiir bestimmte syntaktische Operationen benétigt, die unter anderem in Passivsit-
zen oder Sitzen mit Reflexivpronomina zur Anwendung kommt. Bei diesen Satztypen wiesen
die getesteten Probanden mit DS ebenfalls Verstehensprobleme auf (siehe Perovic, 2006; Ring
& Clahsen, 2005; Sanoudaki & Varlokosta, 2014). Eine interessante Frage wére nun, ob andere
Arten syntaktischer Abhéngigkeiten (etwa in w-Fragen) ebenso problematisch sind. Dies deutet
sich in der Studie von Joffe und Varlokosta (2007) an. Hier zeigten zehn englischsprachige Kinder
mit DS (Alter: 5-14, mentales Alter: 3-6 Jahre) bereits bei einfachen w-Fragen (z. B. Wer umarmt
das Pferd?, dt. Ubersetzung) Verstindnisschwierigkeiten und deuteten zur Beantwortung einer
solchen Frage auf den jeweils unpassenden Kandidaten in einem Puppenszenario.

Gezielte Untersuchungen der Satzverstandnisfahigkeiten von Kindern mit Down-Syndrom lie-
gen bislang fast ausschliefllich zum Englischen vor. Die hier prisentierten Daten einer grofleren
deutschsprachigen Kohorte von 33 Probanden sollen diese Liicke schlief3en. In einer vorangegan-
genen Studie unserer Projektgruppe, an der Kinder und Jugendliche der hier untersuchten Stich-
probe teilnahmen (siehe Witecy, Szustkowski, & Penke, 2015; Witecy & Penke, 2016), konnte
bereits gezeigt werden, dass das Sprachverstindnis der untersuchten vier bis 19-jahrigen (im
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Schnitt 10-jahrigen) deutschen Probanden mit DS nicht ihrem jeweiligen chronologischen Alter
angemessen war. Die Gruppe wurde mit dem TROG-D (Fox, 2011) untersucht, einem standardi-
sierten Testverfahren zur Uberpriifung verschiedener morphologischer und syntaktischer Struk-
turen. Probleme traten insbesondere bei komplexen Sitzen (wie Passivsitzen, Relativsitzen und
Satzen mit Topikalisierung) auf, betrafen aber auch einfache Satzstrukturen (d.h. Sitze mit nur
zwei oder drei Konstituenten in unmarkierter Subjekt-Verb-Objekt-Reihenfolge). Der TROG-
D erlaubt jedoch lediglich eine grobe Einschitzung des allgemeinen Grammatikverstehens. Fiir
einzelne Strukturen, die in einem standardisierten Verfahren wie dem TROG-D nicht in ausrei-
chender Zahl getestet werden konnen, lassen sich Aussagen zur tatsichlichen Kompetenz bezo-
gen auf eine bestimmte Satzstruktur nur schwerlich treffen. Zudem konnen Effekte grammati-
scher Komplexitit nicht von Effekten, die aus der reinen Satzlidnge resultieren (d.h. der durch-
schnittlichen Anzahl der Worter in einem Satz) unterschieden werden, da komplexe Satze haufig
auch aus mehr Wortern bestehen. Eine wichtige Frage ist daher, ob die syntaktische Komplexitat
tatsichlich einen Einfluss auf die Leistung von Kindern mit DS hat, oder ob nur die reine Satz-
linge ausschlaggebend ist. Ein interessantes Phinomen, das eine solche Uberpriifung von Kom-
plexititseffekten erlaubt, ist das Verstehen von Wer- und Wen-Fragen, die bei gleicher Satzlinge
unterschiedlich komplex sind.

1.3 Struktur und Erwerb deutscher w-Fragen

In Abb. 1 sind Beispiele fiir Matrixfragen mit
Wer und Wen dargestellt. Bei Wer-Fragen wie | #

kierte oder ,kanonische® Wortfolge vor, die wie AGENS THEMA
in einfachen Hauptsitzen (Tina kdmmt den
Jungen) sowohl im Deutschen als auch in vielen
anderen europaischen Sprachen ,Subjekt-vor-
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Wer-Frage: Subjekt-finites Verb-Objekt (SVO)
Wer kdmmt den Jungen? (a) liegt eine unmar- Wer kimmt _ den Jungen?

Objekt® lautet (bzw. Agens der Handlung vor b, Wen-Frage: Objekt-finites Verb-Subjekt (OVS)

Thema/Patiens der Handlung). Bei Wen-Fragen "

. o . ; Wen kdmmt der Junge
liegt dagegen eine nicht-kanonische Konstitu-

entenabfolge vor, namlich ,Objekt-Verb-Sub- THEMA AGENS

jekt"

Nach gingigen Syntaxtheorien im Rahmen
der auf Chomsky (u.a. 1981) zuriickgehenden
Generativen Grammatik wird angenommen,
dass die jeweilige Zielstruktur durch bestimmte Bewegungsoperationen von Satzkonstituenten
aus einer Basisposition einer abstrakten Grundstruktur kreiert wird. Entscheidend ist hier, dass
zwar bei beiden Fragetypen Bewegungen der w-Phrase ins syntaktische Vorfeld angenommen
werden (siehe Pfeile in Abb. 1), dass jedoch nur bei den Wer-Fragen hierdurch eine Wortfolge
generiert wird, in der die thematischen Rollen Agens und Thema mit ihren syntaktischen Funk-
tionen Subjekt und Objekt kanonisch angeordnet sind. Bei den Wen-Fragen entsteht hingegen
durch die syntaktische Bewegung die Reihenfolge OVS, die von der kanonischen Konstituen-
tenabfolge abweicht. Die Bewegung ist auflerdem langer, und es wird dabei noch eine Nominal-
phrase gekreuzt (der Junge) (fiir eine ausfithrliche Darstellung siehe Wimmer, 2010). Es gibt so-
mit eine Reihe von Faktoren, die bedingen, dass bei Wen-Fragen im Vergleich zu Wer-Fragen eine
syntaktisch komplexere Struktur vorliegt. Interessanterweise haben sich Satztypen mit nicht-ka-
nonischer Wortstellung wie Wen-Fragen, in denen das Objekt nach vorne bewegt wird und dem
Subjekt vorausgeht, auch in der Forschung bei Menschen mit Sprachstorungen oder Sprachent-
wicklungsstorungen als besonders fehleranfillig erwiesen im Vergleich zu kanonischen Satzty-
pen. Dieses Phanomen wird haufig als ,Subjekt-Objekt- Asymmetrie beschrieben (vgl. Penke,
2015 fiir einen Uberblick iiber syntaktische Storungen).

Ergebnisse aus der Spracherwerbsforschung zeigen, dass sich sowohl das Erlernen des Frage-
verstehens als auch die Produktion von w-Fragen zwischen dem 2. und 4. Lebensjahr vollzieht
(siehe z.B. Clahsen, Kursawe, & Penke, 1996; Penner & Kolliker Funk, 1998; Schulz, Tracy, &
Wenzel, 2008; Siegmiiller, Herzog, & Herrmann, 2005). Den syntaktischen Status von Fragepro-
nomen konnen deutsche Kinder bereits im Alter von ungefahr 2;6 Jahren erkennen. Bis zum Al-
ter von 3;0 lernen sie, dass diese Pronomen in der ersten Satzposition verarbeitet werden (Pen-
ner & Kolliker Funk, 1998). Bei Zweijahrigen tritt beim Frageverstdndnis noch der typische Feh-
ler auf, dass auf eine Erganzungsfrage oder so genannte w-Frage (d. h. Fragen, die mit einem w-

Abb. 1: Struktur von Wer- und Wen-Fragen
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Fragewort wie Wer, Was, Wann, Warum usw. beginnen) mit Ja oder Nein geantwortet wird. Erst
in einem spéteren Stadium lernen sie, dass die w-Phrase die Antwort mit einer Konstituente oder
einem Satz erforderlich macht (etwa bei Wer ...? eine Antwort wie Papa, der Junge 0.4.) (vgl. Sieg-
miiller et al., 2005). In vorangegangenen Forschungsarbeiten (Wimmer, Rothweiler, & Penke,
2017) konnten wir zeigen, dass das Verstindnis von Wer/Wen-Fragen in drei verschiedenen Ent-
wicklungsstadien verlauft (siehe Abb. 2). Dabei wurden individuelle Verstehensleistungen bei ei-
ner Bildauswahlaufgabe in Bezug zu einer Leistung auf dem Zufallsniveau gesetzt (als Indikator
fir das Raten der einen oder anderen Antwortoption) und einem der drei Stadien wie folgt zu-
geordnet.

= Verstandnisprobleme bei beiden Fragetypen

Wer-Fragen werden verstanden, Wen-Fragen problematisch
»Subjekt-Objekt-Asymmetrie”

= gutes Verstandnis sowohl von Wer- als auch von Wen-Fragen

444

Abb. 2: Entwicklungsstadien beim Verstdndnis von Wer-/Wen-Fragen

Im ersten Stadium zeigen Kinder noch bei beiden Fragetypen eine Zufallsleistung, das Kind rit
unabhingig vom Fragetyp. Die notwendigen syntaktischen Operationen kénnen dann noch
nicht korrekt ausgefiithrt werden. In einem nichsten Schritt zeigen Kinder bei Wer-Fragen ein
gutes Satzverstehen (Leistungen tiber Zufall), Wen-Fragen konnen dagegen noch nicht korrekt
interpretiert werden. Forschung zu w-Fragen im Spracherwerb des Deutschen bestitigen das
Auftreten einer solchen Subjekt-Objekt-Asymmetrie in frithen Stadien (vgl. Roesch & Chon-
drogianni, 2015; Schulz et al., 2008; Siegmiiller et al., 2005). In diesem Entwicklungsstadium
kommt es dann zu einer Unsicherheit im Verstehen von Objektfragen, die zumeist zu einer Ra-
testrategie fithrt, d.h. Reaktionen auf Zufallsniveau. Bei sehr jungen Kindern lésst sich im typi-
schen Erwerbsverlauf aber auch eine ,Agens-zuerst‘- bzw. ,Subjekt-zuerst‘-Strategie beobachten
(actor-action-object-Abfolge, vgl. Bever, 1970). Dem ersten Argument im Satz wird dabei kon-
sistent die Agens-Rolle bzw. die grammatische Funktion des Subjekts zugewiesen. Dies fiihrt bei
nicht-kanonischen Sétzen (in diesem Fall Wen-Fragen), die von der SVO-Struktur abweichen,
zu einer genau umgekehrten Verteilung der semantischen Rollen. Diese Sitze werden dann in
den allermeisten Fallen filschlicherweise als SVO-Sitze interpretiert (d. h. Reaktionen unter dem
Zufallsniveau). Im letzten Stadium zeigen Kinder dann bei beiden Fragetypen Leistungen iiber
Zufall. Die beiden Fragestrukturen kénnen nun zuverldssig korrekt interpretiert werden, was
anzeigt, dass die syntaktische Struktur richtig verarbeitet wurde.

2 Fragestellung und Zielsetzungen

Ziel der Studie ist es, herauszufinden, in welchem Ausmaf3 das Satzverstindnis bei deutschen

Kindern und Jugendlichen mit DS tatsédchlich eingeschrankt ist - dies soll am Beispiel des Verste-

hens von w-Fragen gezielt untersucht werden. Dabei sind vor dem Hintergrund des dargelegten

Forschungsstands drei Fragen relevant:

(1) Entspricht die Verstandnisleistung von w-Fragen bei Kindern und Jugendlichen mit DS ih-
rem mentalen Alter?

(2) Wie spezifisch sind mégliche Probleme, d.h. gibt es syntaktische Komplexititseffekte (kano-
nische Subjekt-Fragen einfacher als nicht-kanonische Objektfragen)?

(3) Stehen die Ergebnisse in einem Zusammenhang mit dem phonologischen Arbeitsgedachtnis?

Die erste Frage resultiert aus der Debatte, ob die sprachliche Beeintrachtigung mit der kognitiven
Einschridnkung einhergeht. Dies kann durch den Einbezug einer Kontrollgruppe unbeeintrach-
tigter Kinder desselben Entwicklungsalters beantwortet werden. Weicht die Verstindnisleistung
von dem ab, was Kinder in demselben mentalen Alter leisten — zum einen in Bezug auf die Hau-
figkeit der korrekten Antworten und zum anderen in Bezug auf Reaktionsmuster und Strategi-
en -, ist anzunehmen, dass die sprachliche Beeintrichtigung iiber die geistige Beeintrachtigung
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hinausgeht. Zweitens soll geklart werden, ob Sitze, die durch ihre grammatische Struktur und
nicht durch Satzlange syntaktisch komplexer als andere Sitze sind, dabei auch fehleranfilliger
sind. Dies ist durch die Wahl der Teststimuli, ndmlich zwei Fragetypen, die in der syntaktischen
Komplexitit variieren (Wer- und Wen-Fragen) gewihrleistet. Auch hier wird der Bezug zum un-
gestorten Entwicklungsverlauf hergestellt, d.h. es soll untersucht werden, ob die drei beschrie-
benen Entwicklungsstadien beim w-Frageverstehen auch bei Kindern mit DS auftreten. Zudem
soll durch eine Korrelationsanalyse getestet werden, ob sich die Fahigkeiten des phonologischen
Kurzzeitgeddchtnisses, die anhand eines Nachsprechtests zu Nichtwortern iiberpriifbar sind, sich
moglicherweise auf das Satzverstehen auswirken.

3 Methode

Durchgefithrt wurde ein auditiver Verstdndnistest fiir Wer- und Wen-Fragen mit Kindern zwi-
schen 3;0 und 5;0 Jahren. Dies entspricht genau der Altersspanne, in dem unbeeintrichtigte deut-
sche Kinder w-Fragen spitestens erwerben (vgl. hierzu Penner & Kolliker Funk, 1998; Siegmiiller
et al., 2005).

3.1 Stichprobe

Bei der Probandengruppe handelt es sich um 33 Kinder mit DS und eine Kontrollgruppe (KG)
von 26 unbeeintrachtigten, typisch entwickelten Kindern (siehe Tab. 1, in Spalten 3-6 jeweils
Angaben von Streubreite, Mittelwert M und Standardabweichung SD). Alle getesteten Kinder
wuchsen einsprachig mit Deutsch auf, hatten ein normales Gehor (bzw. eine maximal gering-
radige Horeinschrankung im Fall der DS-Gruppe) und ein normales oder korrigiertes Sehver-
mogen. Abgesehen von der mentalen Retardierung der Kinder und Jugendlichen mit DS gab es
bei keinem der Kinder zusétzliche relevante physische oder psychische Probleme. Das jiingste
Kind mit DS war 4;6 Jahre alt, das Alter der anderen ProbandInnen variierte zwischen 5;5 und
19;0 Jahren. Im Schnitt war die Gruppe etwa 10 Jahre alt. Das chronologische Alter der Kontroll-
probanden variierte zwischen 3;0 und 5;0 Jahren. Mit allen ProbandInnen wurde die Denkskala
des Intelligenz-Screenings SON-R (Tellegen, Laros, & Petermann, 2007) durchgefiihrt, die die
nonverbale konkrete und abstrakte Denkfihigkeit erfasst. Es lassen sich sowohl IQ-Werte als
auch das mentale Alter der Probanden hieraus ermitteln. Der durchschnittliche IQ betrug 59 bei
den Kindern mit DS (bei einem Kind konnte der genaue IQ-Wert nicht bestimmt werden, siehe
Tab. 1), mit individuellen Werten bis 85 (unterdurchschnittlich). Die Kinder der Kontrollgruppe
wiesen IQ-Werte von 86 und hoher auf (im Schnitt 106). Beide Kindergruppen waren mental
durchschnittlich 4 Jahre alt. Ein statistischer Vergleich zeigte keinen bedeutsamen Gruppenun-
terschied (T-Test fiir unabhdngige Gruppen: t(49) = 0.520, p = 0.605, ns). Neben unauffilligen
IQ-Werten zeigte die Kontrollgruppe aufSerdem bei einem Sprachscreening (SSV, Grimm, 2003)
eine altersentsprechende Leistung. Bei sieben Kindern der Kontrollgruppe wurde kein IQ- und
Sprachscreening durchgefiihrt, ein weiteres Kind nahm nicht an einem hier relevanten Untertest
(PGN) des Sprachscreenings teil (siehe auch Tab. 1). Es gab jedoch bei keinem dieser Kinder
Hinweise auf eine kognitive Beeintridchtigung oder eine Sprachentwicklungsstérung.

Tab. 1: Probandencharakteristika

Gruppe w?/md |[1Q Chronolog. Alter Mentales Alter Rohwert
[Jahre; Monate] [Jahre; Monate] PGN

DS 12/21 48-85* £4;6-19;0 2;11-6;5*% 0-11

(n=33) M9 (SD 13) M 11;0 (SD 3;8) M 4;5 (SD 0;11) M3,7 (5D 3,3)

KG 11/15 86-124** 3;0-5;0 3;4-5;10** 2-9**

(n=26) M 106 (SD 11) M 3;11 (SD 0;7) M 4;4 (SD 0;10) M 5,9 (SD 1,9)

* Basierend auf Daten von 32 Kindern mit DS. Bei einem Kind war keine genaue Bestimmung des 1Qs und menta-
len Alters moglich; die Leistungen gingen beim 1Q-Screening jedoch iiber die dlteste Normreferenzgruppe von
7511 Jahren hinaus. **Basierend auf Daten von 19 (IQ) bzw. 18 (PGN) unbeeintrachtigten Kindern.

Das Sprachscreening umfasste unter anderem einen Test zum Nachsprechen von Nichtwortern
(PGN), in dem zwei bis fiinfsilbige Worter so genau wie moglich nachgesprochen werden soll-
ten. Dieser Test wurde mit beiden Probandengruppen durchgefiihrt und diente als Basis fiir die
Untersuchung, ob die Sprachleistungen der Probanden mit DS mit Arbeitsgedédchtnisleistungen
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korrelieren (siche Abschnitt 4.3). Tab. 1 gibt als Ergebniswerte die entsprechenden Rohwerte aus
diesem Test an (insgesamt 13 Nichtworter, Maximalpunktwert 13). Erwartungsgemaf3 erreichten
Kinder mit DS hier signifikant niedrigere Leistungen als die Kontrollgruppe (T-Test fiir unabhdn-
gige Gruppen: t(50) = -3.026, p = 0.004).

3.2 Studiendesign und Durchfiihrung

Beim Frageverstindnistest handelt es sich um eine Bildauswahlaufgabe, die im Rahmen eines
Forschungsprojekts mit Vorschulkindern entwickelt und eingesetzt wurde (sieche Wimmer et al.,
2015). Die Bilder zeigen immer zwei Personen, einen Jungen und ein Midchen, die eine Hand-
lung wie fiittern ausfithren. Die Testkinder sollten auf 20 kurze Wer- bzw. Wen-Fragen reagieren,
die ihnen auditiv gestellt wurden, indem sie auf eines der beiden Kinder auf dem Foto zeigten.
Die beiden Bespiele in Abb. 3 zeigen einen Jungen (Person A, linke Bildseite), der gerade ein
Maidchen (rechte Bildseite, Person B) fiittert bzw. kitzelt. Es gingen jeweils drei Satze als Einfiih-
rung voraus, die verdeutlichen, wer etwas mit wem tut. In Beispiel (a) wire also die korrekte Re-
aktion eine Zeigegeste zur Person A, dem Jungen links im Bild, in Beispiel (b) zur Person rechts
im Bild, dem Médchen.

Beispiel a.

Das Méadchen hat Hunger.
Der Junge fiittert das Méadchen.
Das schmeckt lecker.

Wer fiittert das Mddchen?

Beispiel b.

Das Midchen ist fréhlich.
Der Junge kitzelt das Médchen.
Beide haben viel SpaB.

Wen kitzelt der Junge?

Abb. 3: Beispiele der Bildauswahlaufgabe

Das Design orientiert sich an einem Verfahren, das in der Spracherwerbsforschung haufig ver-
wendet wird, ndmlich der “questions-after-story-task” von De Villiers & Roeper (1996). Eine
solche Aufgabe wird in dhnlicher Form auch im Deutschen in standardisierten Tests fiir das
Verstidndnis von w-Fragen bei Vorschulkindern eingesetzt (siehe z.B. in der PDSS von Kauschke
& Siegmiiller, 2010, Subtest 17, oder im LiSe-DaZ von Schulz & Tracy, 2011). Der Versuchsleiter
prasentierte den Kontext und die anschlieflende w-Frage mit neutraler Intonation. Alle Kinder
hatten ausreichend Zeit, auf die Bilder zu zeigen. Die w-Frage wurde ggf. einmal wiederholt.

3.3 Testmaterial

Insgesamt wurden 10 Wer- und 10 Wen-Fragen getestet. Das Material war hinsichtlich verschie-
dener Faktoren systematisch kontrolliert, etwa in Bezug auf die Handlungsrichtung (rechts/
links) und die jeweilige Person (Junge/Méddchen). Bei der Hailfte aller 20 Testitems war der Junge
der Handlungsausfithrende, bei der anderen Halfte das Méddchen. Um zu gewihrleisten, dass die
10 Zielreaktionen eines Fragetyps jeweils zur Hilfte die Person links bzw. rechts betrafen, wurde
die Handlung mal von links nach rechts ausgefithrt und mal von rechts nach links (vgl. Abb.
3). Die Handlungen waren so gewahlt, dass sie mit verschiedenen transitiven Verben aus dem
Vorschulwortschatz beschrieben werden konnten. Zudem war die Satzlidnge kontrolliert, d. h. die
Sitze waren in beiden Bedingungen gleich kurz (jeweils 4-5 Worter). Die 20 Fragen wurden in
zwei Testblocken von jeweils 10 Fragen présentiert (fiinf Subjektfragen und fiinf Objektfragen).
Die Reihenfolge der Testsitze, der Ubungsbilder vorangingen, wurde randomisiert dargeboten,
allerdings folgten nie mehr als zwei Sétze eines Fragetyps aufeinander. Wahrend des Experiments
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wurden die Zeigegesten (A, B) vom Versuchsleiter auf einem Auswertungsbogen notiert und
durch Analyse der Videoaufnahme nochmals kontrolliert. Fiir die Datenanalyse wurde jeweils
die erste Reaktion des Kindes ausgewertet, d. h. entweder eine Zeigegeste oder - in seltenen Fal-
len - lediglich die verbale Antwort. War die Antwort nicht eindeutig einer einzigen Person zuzu-
ordnen, wurde die Reaktion als nicht analysierbar gewertet.

4  Ergebnisse
4.1 Ergebnisse beider Gruppen

121

Insgesamt waren in beiden Kindergruppen, Kinder

. . mgesamt ™ Wer-Frage
mit DS und Kontrollgruppe, nahezu alle Reaktionen 100
im Frageverstindnistest auswertbar (DS: 98,2 %;
KG: 99,6 %). Abb. 4 illustriert die durchschnittlichen 90 -

Korrektheitswerte fiir beide Kindergruppen insge-

samt und fiir beide Fragetypen; angegeben ist der % 80
Prozentsatz bezogen auf die jeweils analysierbaren é
Reaktionen im ganzen Experiment. x 70 -
Wie aus der Grafik hervorgeht, unterscheiden sich
60

die Ergebnisse beider Kindergruppen deutlich. Die
Kontrollgruppe schnitt in beiden Bedingungen bes-
ser ab als die Kinder mit DS. Im Mittel beantwor- e
teten Kinder und Jugendliche mit DS lediglich 78 %

DS

Wen-Frage

KG

aller w-Fragen korrekt gegeniiber 93% in der Kont- Abb. 4: Gruppenergebnisse des Sprachverstandnistests

rollgruppe. Die statistische Auswertung erfolgte mit

Hilfe einer zweifaktoriellen Kovarianzanalyse (AN-

COVA), die als Untersuchungsfaktor zwischen Gruppen den Faktor GRUPPE (DS, KG) beriick-
sichtigte, W-FRAGETYP (Wer-Frage, Wen-Frage) als Faktor innerhalb der Gruppen (siehe Tab.
2) sowie MENTALES ALTER (in Monaten) als Kovariate.

Tab. 2: Statistische Haupteffekte und Interaktionen

ANCOVA Haupteffekte/Interaktionen | df | F Ratio | P | Effektstarke Cohen’s d
GRUPPE (DS, KG) 1, 48 5,813 0,020 0,70
MENTALES ALTER 1,48 7,565 0,008 0,80
W-FRAGETYP (WER, WEN) 1, 48 4,884 0,032 0,64
W-FRAGETYP X GRUPPE 1, 48 0,639 0,428 0,23
W-FRAGETYP X MENTALES ALTER 1, 48 3,043 0,087 0,51

Signifikante Ergebnisse (p < 0.05) und hohe Effektstarken (>/= 0,5, Cohen, 1988) fettgedruckt

Die Auswertung zeigt einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor GRUPPE (mit hoher Ef-
fektstirke), d.h. Kinder mit DS haben signifikant schlechtere Ergebnisse als die mental alters-
gleichen Kinder der Kontrollgruppe. Es gibt jedoch auch parallele Verhaltensweisen. So sind die
Reaktionen fiir Wer-Fragen signifikant besser als fiir Wen-Fragen (Subjekt-Objekt- Asymmetrie).
Dies zeigt sich unabhingig von der Gruppe (Interaktion W-FRAGETYP und GRUPPE nicht si-
gnifikant). Der Effekt des Fragetyps ist jedoch fiir die Gruppe der Kinder mit DS viel stirker, was
die Grafik veranschaulicht. Zudem zeigt die Kovariate MENTALES ALTER einen signifikanten
Effekt, d. h. die Leistungen der mental dlteren Kinder waren in der Regel besser als die der mental
jiingeren Kinder. Bei den unbeeintrichtigten Kindern fallt in diesem Zusammenhang auf, dass es
zwischen dem mentalen Alter von 3 und dem mentalen Alter von 4 Jahren offenbar eine starke
Entwicklung gibt. Wahrend bei den mental dreijahrigen Kindern (n = 12) insgesamt 86,6 % der
Reaktionen korrekt sind, gibt es in der Gruppe der Kontrollkinder, die mental 4 Jahre und alter
sind (n = 14), keine Auffilligkeiten mehr: mit Ausnahme eines Satzes wurden alle Fragen korrekt
beantwortet (98,9 %). Auch die Kinder mit DS zeigen hier einen Alterseffekt: diejenigen Kinder,
die mental um 3 Jahre alt waren (n =12) beantworteten w-Fragen lediglich zu 68,3 % korrekt, bei
den alteren Kindern (n =21) liegt der Korrektheitswert dagegen bei 83,5 %. Bei den Faktoren W-
FRAGETYP und MENTALES ALTER gibt es eine Tendenz zur Interaktion (siehe Tab. 2, p-Wert
ns, aber hohe Effektstarke), da sich die Korrektheitswerte fiir Subjektfragen gegeniiber Objekt-
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fragen bei mental dlteren Probanden beider Gruppen weniger stark unterscheiden im Vergleich
zu mental jiingeren Kindern. Es sind dann weniger haufig Subjekt-Objekt- Asymmetrie-Muster
zu beobachten.

4.2 Individuelle Ergebnismuster: Entwicklungsstadien und mentales Alter

4.2.1 Entwicklungsstadien

Die folgende Tabelle zeigt auf, wie viel Prozent der Probanden aus der Gruppe der Kinder mit
DS und Kontrollgruppe die in Abschnitt 1.2 postulierten Stadien der Entwicklung beim w-Frage-
verstehen erreichen. Eine gute/unauffillige Leistung wird dabei definiert als Leistung iiber dem
Zufall (entspricht bei 10 analysierbaren Reaktionen zwischen 3 und 7 korrekten Antworten, nach
einer Binominalverteilung mit einem Alphalevel von 0,05 mit einer 50 %-Chance).

Tab. 3: Entwicklungsstadien | bis Il in beiden Gruppen

Entwicklungsstadien w-Versténdnis ahl Probanden (%)

| (beide Fragetypen problematisch) 4 (12,1%) 1(3,8%)
Il (S-O-Asymmetrie) 7 (21,2%) 3 (11,5 %)
Il (beide Fragetypen iiber Zufall 21 (63,6 %) 22 (84,6 %)
Andere Muster 1(3,0%) o

Kinder mit DS zeigen ebenso wie die Kontrollgruppe ein erstes Entwicklungsstadium, in dem
die Leistung sowohl fiir Wer- als auch fiir Wen-Fragen nur auf Zufallsniveau oder darunter liegt.
Dieser Fall liegt bei den Kontrollkindern allerdings nur bei dem Kind vor, das in Bezug auf das
chronologische Alter am jiingsten ist (CA 3;0 Jahre, MA unbekannt). Bei einem Kind mit DS
(MA 3;7 Jahre) fallt auf, dass insgesamt nur eine einzige Frage korrekt beantwortet wurde. Dies
konnte auf eine Strategie hindeuten, konsistent auf das zuletzt gehorte Satzelement zu deuten,
was jeweils zu einer inkorrekten Reaktion fithrt. Das zweite Stadium, in dem Wer-Fragen gut
verstanden werden, Wen-Fragen aber noch nicht, zeigt sich ebenfalls in beiden Gruppen, bei der
Kontrollgruppe aber nur bei insgesamt drei Kindern, die alle ein mentales Alter von 3 Jahren
haben (MA 3:4, 3;5, 3;8). Bei finf der sieben Kinder mit DS, die diese Asymmetrie zeigen, ist
eine ,Subjekt-zuerst-Strategie® auffallig (vgl. Abschnitt 1.2), d.h. hier werden Objektfragen als
Subjektfragen interpretiert und haufiger auf den Agens statt des Themas der Handlung gezeigt
(d.h. Reaktionen unter dem Zufall). Diese Strategie wendet nur eines der unbeeintrachtigten
Kinder (MA 3;8) an. Die Tabelle zeigt, dass lediglich knapp zwei Drittel der Kinder mit DS die
dritte Stufe erreichen, d. h. problemlos w-Fragen beantworten kann, wihrend es bei der Kontroll-
gruppe rund 85 % sind. Viele Kinder mit DS befinden sich sogar noch in Stadium I. Insgesamt
lassen sich bei beiden Gruppen dieselben drei Entwicklungsstadien erkennen. Ein abweichendes
Muster (80 % korrekt bei Wen-Fragen vs. nur 10 % korrekt bei Wer-Fragen) demonstriert nur
eines der mental dreijahrigen Kinder mit DS (MA: 3;8 Jahre).

4.2.2 Bezug zum chronologischem und mentalen Alter

In Bezug auf das chronologische Alter konnte beobachtet werden, dass sowohl das chronologisch
juingste Kind mit DS (CA 4;6) Probleme beim Frageverstehen hatte — die keines der getesteten
Kontrollkinder noch in diesem Alter zeigte — als auch Kinder bzw. Jugendliche mit DS bis zum
chronologischen Alter von 16;0 Jahren. Im Hinblick auf das mentale Alter wurde bereits festge-
stellt, dass die Gesamtstichprobe der Kinder und Jugendlichen mit DS durchschnittlich signifi-
kant schlechtere Verstandnisleistungen erzielte als die Kontrollgruppe, obwohl beide Gruppen
ein dhnliches mentales Alter hatten. Doch wie viele Kinder mit DS erzielten tatsdchlich ein Er-
gebnis, das ihrem mentalen Alter nicht entspricht, d. h. von dem abweicht, was unbeeintréchtigte
Kinder gleichen mentalen Alters leisten?
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Abb. 5: Individuelle Leistungen der Gruppe mit DS im Verhdltnis zum mentalen Alter

In Abb. 5 sind die individuellen Korrektheitswerte aller Testkinder mit DS im Verhaltnis zu ih-
rem nonverbalen mentalen Alter dargestellt (Uberschneidungen der Punkte sind mit einer roten
Zahl markiert, die angibt, wie oft der Wert auftritt). Der Rahmen markiert jene 12 Kinder, deren
Leistungen ,auffillig" waren. Wie oben definiert sind Kinder gemeint, die bei mindestens einem
Fragetyp keine iiberzufillige Leistung erzielten, d.h. noch nicht im dritten Stadium sind (siehe
auch Tab. 3). Wihrend die anderen Kinder mit DS durchschnittlich rund 97 % der Fragen kor-
rekt beantworteten, waren es bei dieser Subgruppe lediglich 46 %. Die individuellen Leistungen
lagen jeweils knapp zwei oder mehr Standardabweichungen unter dem prozentualen Mittelwert
der unbeeintrichtigten Kontrollgruppe (M = 93 %, SD = 12%) und erreichten maximal 70 %.
Diese Subgruppe von 12 Kindern unterscheidet sich also deutlich von den Leistungen der Kon-
trollgruppe trotz desselben mentalen Altersspektrums. Von dieser Subgruppe waren die Halfte
der Kinder (n = 6) mental 3 Jahre. Zwar zeigen auch noch mental dreijéhrige Kinder der Kon-
trollgruppe Leistungen, die noch nicht der letzten Entwicklungsstufe entsprechen. Hier ist je-
doch anzumerken, dass bei 5 dieser 6 Kinder mit DS eine strategische Reaktion erkennbar war
(Subjekt-zuerst-Strategie, Deuten auf das letzte Satzelement) oder ein abweichendes Muster. Die-
ses Verhalten, das auf eine sehr frithe Entwicklungsstufe hindeutet, findet man bei den mental
dreijahren Kontrollkindern nur im Einzelfall. Die Abbildung illustriert, dass sogar noch die sechs
Kinder mit DS, deren mentales Alter 4 Jahre iiberschreitet (48 Monate, siche Trennungslinie),
Probleme beim Frageverstehen haben. Dies ist eine Beobachtung, die nicht fiir die unbeeintréach-
tigten Kinder zutrifft. Ein Proband mit DS ist in dieser Hinsicht besonders auffillig, da er trotz
seines hohen mentalen Alters von iiber 7;11 Jahren kurze w-Fragen nicht korrekt interpretieren
konnte. Dieses Kind sowie weitere zwei der sechs mental dlteren Kinder mit Verstindnisdefiziten
zeigen sogar Ergebnismuster, die lediglich dem ersten der drei Entwicklungsstadien entsprechen.

4.3 Einflussfaktoren

Es stellt sich die Frage, ob die Verstehensleistungen mit zunehmendem chronologischen und/
oder mentalen Alter ansteigen, und welche Rolle die Leistungen spielen, die die Testgruppe in
einer Aufgabe erzielte, die das phonologische Arbeitsgeddchtnis tiberpriifte. Die durchgefiihrten
Korrelationsanalysen (Pearsons’s r) zeigen, dass das nonverbale Alter und die Arbeitsgedécht-
nisleistungen, nicht jedoch das chronologische Alter, mit den Gesamtleistungen beim Fragever-
standnistest positiv korrelieren (siehe Tab. 4). Je hoher das nonverbale Entwicklungsalter und je
besser die Fahigkeit ist, Nichtworter nachzusprechen, desto hoher sind die Korrektheitswerte im
Frageverstindnistest. Am stdrksten ist der Effekt fiir das Arbeitsgedachtnis (bei kontrolliertem
mentalem Alter). Bei der Kontrollgruppe zeigen dieselben Berechnungen positive Korrelationen
mit dem Alter (sowohl dem mentalen als auch dem chronologischen Alter, jeweils p < 0,05),
jedoch keine signifikanten Korrelationen mit dem phonologischen Arbeitsgeddchtnis (bei kont-
rolliertem mentalem Alter: r(15) = 0,027, p = 0.918, ns).
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Tab. 4: Korrelationen von Faktoren mit den Testergebnissen der DS-Gruppe (Pearson’s r)

Korrelationen mit Testergebnissen (gesamt) -n

chronologisches Alter 0.235 0.188
nonverbales mentales Alter 30 0.352 | 0.048
phonologisches Arbeitsgedachtnis 29 0.371 | 0.040*

Signifikante Ergebnisse (p < 0.05) fettgedruckt); *bei kontrolliertem mentalem Alter (partielle Korrelation)

Betrachtet man die Arbeitsgeddchtnisleistungen innerhalb der Testgruppe genauer, erzielte die
Subgruppe der beim Frageverstdndnis unauffilligen Kinder mit DS einen Punktwert von knapp
5,0 dhnlich dem Mittelwert der Kontrollgruppe (vgl. Tab. 1), wiahrend der Punktwert der auffal-
ligen Subgruppe von 12 Kindern lediglich 1,6 betrug. Gute Kurzzeitgedédchtnisfahigkeiten schei-
nen daher mit guten Verstehensleistungen einherzugehen. Allerdings gibt es Ausnahmefille:
zwei Kinder weisen trotz schlechter Leistungen von nur 45% bzw. 25% korrekt beantworteter
w-Fragen altersaddquate Leistungen beim Nachsprechen der Nichtworter auf (Basis: T-Werte des
PGN, gemessen am mentalen Alter der Kinder mit DS).

5 Diskussion und Schlussfolgerungen

5.1 Diskussion der Ergebnisse

Vor dem Hintergrund der drei Untersuchungsfragen sind die wichtigsten Ergebnisse wie folgt

zusammengefasst und werden im Anschluss weiter erldutert.

(i) Kinder und Jugendliche mit DS haben gravierende Beeintrachtigungen beim Verstehen von
w-Fragen. Mehr als ein Drittel der Kinder zeigt dabei Leistungen, die nicht ihrem mentalen
Alter entsprechen.

(ii) Das Satzverstindnis hiangt von der grammatischen Komplexitit des Satztyps ab.

(iii) Gute phonologische Arbeitsgeddchtnisfahigkeiten gehen haufig mit gutem Frageverstehen
einher.

(Ad i) Beim Verstandnistest kurzer w-Fragen zeigten Kinder und Jugendliche mit DS in unserer
Studie deutliche Einschrankungen. Dies bedeutet, dass grundsétzlich auch syntaktische Struktu-
ren, die einer anderen Bewegung (w-Bewegung) unterliegen als die von Ring und Clahsen (2005)
getesteten Passivsdtze (A-Bewegung), im Sprachverstindnis bei DS fehleranfillig sein konnen.
Dies bestitigt den Befund von Joffe und Varlokosta (2007), die ebenfalls Defizite im w-Fragever-
stindnis bei dhnlich mental alten Kindern mit DS fiir Englisch beobachtet haben.

Die Gesamtgruppe unserer Studie unterschied sich in den Korrektheitswerten deutlich von
den Ergebnissen der Kontrollgruppe vergleichbaren mentalen Alters. Kinder und Jugendliche
bilden hier jedoch keine homogene Gruppe, was auch in der deutschen Studie von Aktas (2004)
im Hinblick auf sprachrezeptive Leistungen jiingerer Kinder mit DS gefunden wurde. Denn wéh-
rend der Grofdteil von Kindern tiberzufillige Leistungen beim Beantworten der Fragen zeigten,
hatten 12 Kinder Defizite. Sie lagen in der Regel mehr als zwei Standardabweichungen hinter
der Kontrollgruppe zuriick. Da die unbeeintriachtigten Kinder in einem &dhnlichen mentalen Al-
ter sind, lasst dies den Schluss zu, dass das Satzverstehen bei diesen Kindern nicht dem unbe-
eintrachtigter Kinder auf dem gleichen kognitiven Entwicklungstand entspricht. Thre Leistungen
entsprachen Entwicklungsvorstufen beim zielsprachlichen Verstehen von w-Fragen oder strate-
gischen Reaktionen, die bei der hier getesteten Kontrollgruppe im dhnlichen mentalen Alter im
Regelfall nicht auftraten. Diese Beobachtungen widersprechen generalisierten Aussagen, die von
Sprachverstandnisfahigkeiten bei Menschen mit DS ausgehen, die ihrem mentalen Alter entspre-
chen (z.B. Chapman et al., 1991). Zumindest fiir diese Subgruppe von 12 Kindern wiirde man
hier keine Entwicklungsverzogerung, sondern eher ein zusitzliches sprachliches Defizit anneh-
men miissen, das {iber die mentale Retardierung hinausgeht. Dies haben auch Ring und Clah-
sen (2005) in Bezug auf ihre Testgruppe postuliert. Der fiir unsere Gruppe gefundene mentale
Alterseffekt der ANCOVA und die Beobachtung, dass die Korrektheitswerte mit dem mentalen
Alter korrelierten, zeigen aber auch, dass Kinder und Jugendliche mit DS sich offenbar mit stei-
gendem mentalem Alter noch etwas verbessern kénnen. Auch andere Studien zur Ermittlung re-
zeptiver Sprachfidhigkeiten bei DS (Abbeduto et al., 2003) und konkret zum Satzverstandnis (Ak-
tas, 2004) berichten iiber einen solchen Zusammenhang. Dies ldsst vermuten, dass bei der Satz-
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interpretation allgemeine nonverbale kognitive Fahigkeiten eine Rolle spielen (z.B. Problemlo-
sen und Schlussfolgern, Wahrnehmung und Aufmerksamkeit, Weltwissen etc.). Jedoch zeigte
die Auswertung auch, dass Kinder und Jugendliche mit DS auch im mentalen Alter von 5 Jah-
ren und élter noch auffillige Ergebnisse erzielen und somit unter den Erwartungen fiir dieses Al-
ter zuriickbleiben. Es konnte daher sein, dass die Schere zwischen sprachlichen Leistungen und
allgemein kognitiven Fihigkeiten mit zunehmendem Entwicklungsalter weiter auseinanderlduft
(siehe hierzu Witecy & Penke, 2016, S. 97). Zudem deutet eine aktuelle Studie zum Gramma-
tikverstehen bei deutschen Erwachsenen mit DS darauf hin, dass sich die Verstehensleistungen
nicht iiber das Jugendlichenalter hinaus weiterentwickeln, sondern ein Plateau erreichen (siehe
Witecy & Penke, 2017). Die guten Ergebnisse der restlichen Kinder und Jugendlichen demons-
trieren jedoch auch, dass Kinder mit DS grundsitzlich fahig sind, Fragesitze, die per se zu den
komplexen Sitzen zédhlen, zu verstehen. Dies ldsst sich zumindest fiir relativ kurze w-Fragen, die
hier getestet wurden, belegen. Ob Sitze mit komplexerer Struktur, die unbeeintrachtigte Kinder
im gleichem mentalen Alter bereits gut interpretieren konnen, ebenfalls schon von diesen Kin-
dern und Jugendlichen mit DS beherrscht werden, oder aber eine Verzogerung oder Stérung vor-
liegt, kann mit den dargestellten Daten hingegen nicht beantwortet werden.

(Ad ii) Die detaillierte Auswertung im Hinblick auf verschiedene Satztypen und Ergebnismuster
zeigte, dass es einen Effekt des Satztyps gibt. Wen-Fragen waren weitaus schwieriger zu verstehen
als Wer-Fragen. Die Subjekt-Objekt- Asymmetrie, die sich bei vielen Kindern mit DS zeigte, ent-
spricht dem postulierten zweiten Stadium der typischen Entwicklung unbeeintréachtigter Kinder
und lief3 sich auch bei einigen jlingeren, dreijahrigen Kindern der Kontrollgruppe beobachten.
Der Effekt trigt der Tatsache Rechnung, dass nicht-kanonische Wen-Fragen syntaktisch komple-
xer als kanonische Wer-Fragen sind (vgl. Abschnitt 1.3) und somit schwieriger zu verarbeiten.
Durch die Tatsache, dass beide Fragetypen dieselbe Satzlinge aufweisen, handelt es sich hier um
einen rein grammatischen Komplexititseftekt. Bei den komplexeren Objektfragen kann die the-
matische Rolle bei der Satzverarbeitung noch nicht korrekt zugewiesen werden. Bei den meisten
Kindern mit DS, die diese Asymmetrie zeigen, ist auf Grund des Ergebnismusters (Wer-Fragen
uberzufillig, Wen-Fragen unter Zufall) davon auszugehen, dass eine ,Agens/Subjekt-zuerst‘-Stra-
tegie angewendet wurde, d.h. dass fast alle Fragen, also auch Objektfragen, konsistent als Wer-
Fragen interpretiert wurden. Dies bedeutet, dass sie im Erlernen des Verstehens von w-Fragen
und generell bei der Satzverarbeitung noch ganz am Anfang stehen. Auch in der Studie von Ring
und Clahsen (2005) wurden die kanonischen Satze (Aktivsitze) besser verstanden als die nicht-
kanonischen Passivsitze. Bei letzterem Typ lief3 sich dieselbe Strategie in Form der Auswahl des
inkorrekten Bildes mit vertauschter Rollenverteilung erkennen. In der Studie von Joffe und Var-
lokosta (2007) konnte dagegen kein Effekt des Fragetyps beobachtet werden (bei relativ kleiner
Itemzahl) - ein Komplexititseftekt zeigte sich hier jedoch ebenfalls in Bezug auf die Produktion
von w-Fragen.

Insgesamt zeigen die Kinder und Jugendlichen der DS-Gruppe die gleichen Stadien und Strate-
gien der typischen Entwicklung (mit Ausnahme eines abweichenden Musters). Dennoch zeigen
viel weniger Kinder das Zielstadium und im Unterschied zur Kontrollgruppe befinden sich sogar
Kinder, die mental élter als 4 Jahre sind, in Stadium I (beide Fragetypen problematisch) oder II.

(Ad iii) Die Fahigkeit, kurze w-Fragen zu verstehen, korrelierte auflerdem mit dem phonolo-
gischen Arbeitsgedachtnis. Dies bestitigt Untersuchungen, die ebenfalls einen Zusammenhang
zwischen der Leistung in verschiedenen Sprachverstindnistests und Tests zum verbalen Kurz-
zeitgedéchtnis gefunden haben (z.B. Chapman et al., 1991; Finestack, Finestack, & Abbeduto,
2013). Die von Baddeley und Jarrold (2007) postulierte Schwierigkeit bei DS, phonologische
Muster kurzfristig im Gedéchtnis zu speichern, die laut den Autoren méoglicherweise die Folge
einer eingeschrankten phonologischen Speicherkapazitit ist, konnte sich daher insbesondere bei
der Satzverarbeitung negativ auswirken. So werden Gedéchtniskapazititen benétigt, um die er-
forderlichen syntaktischen Bewegungsoperationen auszufiithren - etwa Kapazititen fiir die tem-
porire Speicherung bewegter w-Phrasen oder deren Merkmale, die mit ihren Basispositionen
und ihrer semantischen Rolle, z. B. ,Agens‘ oder ,Thema' der Handlung, in Verbindung gebracht
werden miissen. Dies konnte sich vor allem bei den syntaktisch komplexeren Wen-Fragen aus-
wirken, die sich im Vergleich zu Wer-Fragen als besonders fehleranfillig herausgestellt haben. Al-
lerdings zeigen die Daten auch, dass sich schlechte Sprachverstandnisfahigkeiten nicht in jedem
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Einzelfall auf Limitierungen des phonologischen Kurzzeitgedédchtnisses zuriickfithren lassen,
sondern womdglich auf ein rein syntaktisches Defizit.

Zusammenfassend zeigt diese Studie, dass eine betrichtliche Anzahl von Kindern und Jugend-
lichen mit DS beim Verstandnis kurzer w-Fragesatze nicht den Sprachverstandnisstand erreicht,
der gemessen an ihrem mentalen Alter zu erwarten wire. In diesen Fillen ist von einer Sprach-
storung auszugehen, die unabhéngig von der mentalen Retardierung besteht. Die Ergebnisse wei-
sen darauf hin, dass sich vor allem Limitierungen des phonologischen Arbeitsgedéchtnisses bei
Kindern und Jugendlichen mit DS negativ auf Satzverarbeitungsprozesse auswirken konnen. Es
bedarf jedoch weiterer Studien, um festzustellen, welche Strukturen vor allem im Bereich des
Satzverstehens in Abhingigkeit von ihrem Komplexititsgrad besonders anfillig sind. Vor dem
Hintergrund der hier prasentierten Ergebnisse sollten aulerdem die Interaktion von Sprachver-
standnisleistungen mit dem verbalen Kurzzeitgedéchtnis sowie der Einfluss anderer nonverba-
len kognitiver Fahigkeiten dabei starker in den Blickpunkt riicken. Zudem konnten Langzeitbe-
obachtungen sowie Studien mit Erwachsenen mit DS einen wichtigen Beitrag zu der Fragestel-
lung leisten, wie stark sich bestimmte syntaktische Fahigkeiten mit zunehmendem mentalen Al-
ter entwickeln, und ob ab einem bestimmten Alter ein Plateau in der syntaktischen Entwicklung
erreicht wird.

5.2 Implikationen fiir die Praxis

Die Daten dieser Studie demonstrieren eindriicklich, dass neben der Sprachproduktion, bei der
sprachliche Probleme im Alltag viel offensichtlicher zu Tage treten, auch das Sprachverstind-
nis im Bereich der Grammatik bei vielen Kindern und Jugendlichen mit DS gravierend ein-
geschrankt ist. In einer Testsituation wie dem Frageverstindnistest, in der Kinder mit DS bei
semantisch reversiblen Sitzen keinerlei Informationen aus dem Satz- oder Auflerungskontext
ziehen konnen, um sie addquat zu beantworten, muss die Interpretation allein tiber die mor-
phosyntaktische Dekodierung erfolgen, was dann haufig scheitert. Daher ist es ratsam, neben
der Sprachproduktion insbesondere auch das Sprachverstandnis bei der Sprachtherapie und der
sprachlichen Forderung von Kindern mit DS starker einzubeziehen, vor allem das Satzverste-
hen. Ansitze zur Therapie kindlicher Sprachverstindnisstorungen kénnen hier eine erste Ori-
entierung fiir Therapeuten bieten (siehe Amorosa & Noterdaeme, 2003, Hachul & Schonauer-
Schneider, 2012 sowie fiir ein ganzheitliches, handlungsorientiertes Therapieverfahren Weigl &
Reddemann-Tschaikner, 2009). Viele der dort beschriebenen Therapiemafinahmen lassen sich
auch fiir Kinder mit kognitiven Beeintrachtigungen wie DS verwenden. In Bezug auf den schu-
lischen Alltag der Kinder sollten Lehrkrifte insbesondere auch fiir Probleme beim Verstehen
miindlicher Sprache sensibilisiert werden. So kann das sprachliche Angebot beispielsweise hin-
sichtlich grammatischer Komplexitat sowie Satzldnge vereinfacht bzw. angepasst werden (siehe
z.B. Gebhard, 2013 und die Hinweise in Witecy et al., 2015).
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Semantische und formal-lexikalische
Wortgenerierungsleistungen bei Kindern,
Jugendlichen und jungen Erwachsenen*

Performance in category and letter fluency tasks
in children, adolescents and young adults

Anna Stielow

Zusammenfassung

Hintergrund: Wortfliissigkeitsaufgaben werden im neuro- und entwicklungspsychologischen Bereich
fiir die Uberpriifung exekutiver Funktionen und lexikalisch-semantischer Leistungen eingesetzt. Wie
diese unterschiedlichen kognitiven Fahigkeiten in verschiedenen Bedingungen (formal-lexikalisch
und semantisch) zusammenwirken und ob das Geschlecht und das Alter die Leistungen beeinflussen,
ist noch nicht hinreichend geklart.

Ziel und Fragestellung: In zwei Teilstudien wurde untersucht, ob das Geschlecht einen Einfluss auf die
Wortgenerierungsleistungen bei Kindern, jungen Erwachsenen (Teilstudie I) und Jugendlichen (Teil-
studie II) hat. Zudem wurde der Zusammenhang zwischen der Wortgenerierungsleistung und dem
produktiven Wortschatz (Teilstudie I) sowie den exekutiven Funktionen (Teilstudie II) untersucht. Die
Daten aus beiden Teilstudien wurden anschlieflend im Rahmen eines Pilotprojekts miteinander vergli-
chen, um den Einfluss des Alters auf die Wortgenerierungsleistung zu untersuchen.

Methode: Es wurden 20 Kinder im Alter von 8 bis 10 Jahren, 20 Jugendliche im Alter von 13 bis 15 Jah-
ren und 22 junge Erwachsene im Alter von 22 bis 29 Jahren untersucht. Die Wortfliissigkeitsaufgaben
wurden quantitativ und qualitativ ausgewertet. Zudem wurden der Wortschatz der Kinder sowie die
exekutiven Funktionen der Jugendlichen iiberpriift.

Ergebnisse: Es zeigten sich Geschlechterunterschiede im Kindes- und Jugendalter, die sich allerdings
im Erwachsenenalter verloren. Zudem wurden Zusammenhinge der Wortgenerierungsleistung mit
dem Wortschatz, jedoch nicht mit den exekutiven Funktionen beobachtet. Uber die verschiedenen Al-
tersgruppen zeigten sich Leistungsanstiege beziiglich der quantitativ und qualitativ ausgewerteten As-
pekte.

Schlussfolgerung: Die vorliegende Pilotstudie gibt erste Hinweise, dass das Geschlecht und das Alter
einen Einfluss auf die Wortgenerierungsleistungen haben kénnen. Da in der Literatur bisher sehr in-
konsistente Ergebnisse berichtet wurden, sollten zukiinftige Studien mogliche Geschlechter- und Al-
terseffekte tiber verschiedene Alterspunkte in Langsschnittstudien untersuchen.

Schliisselworter
Wortgenerierung, Wortfliissigkeit, Komponentenanalyse, exekutive Funktionen, Wortschatz

Abstract

Background: Verbal fluency tasks are widely used in cognitive and developmental psychology to test
both executive functions and lexical-semantic abilities. However, it has not yet been clarified to what
extent these different cognitive abilities are involved in letter and category fluency and if age and gen-
der influence the performance.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Aims: Two different studies examined if gender influence the performance in verbal fluency in child-
ren, young adults (study I) and adolescents (study II). The involvement of lexical-semantic abilities
(study I) and executive functions (study II) in verbal fluency tasks were also investigated. Both the data
from study I and study II were compared as part of a pilot study to examine if age influence the perfor-
mance in verbal fluency.

Methods: 20 children aged 8 to 10, 20 adolescents aged 13 to 15 and 22 young adults aged 22 to 29 were
tested. The performance in letter and semantic fluency tasks were analysed with respect to the num-
ber of correctly generated words, switching and clustering component scores. Additionally, lexical-se-
mantic abilities were tested in the group of children and executive functions were tested in the group
of adolescents.

Results: The results showed an effect of gender in the group of children and adolescents, but not in the
group of young adults. In addition, performance in verbal fluency was correlated with lexical-seman-
tic abilities, but not with performance in executive functions. Developmental changes in verbal fluency
were found with regard to the number of correctly generated words, switching and clustering.
Conclusion: The present study shows that age and gender can influence the performance in letter and
semantic fluency. Due to the different methods and languages used in previous studies, there are many
inconsistent results. Hence, future research should examine the effect of gender and age in longitudi-
nal studies.

Keywords
Word generation, verbal fluency, component analysis, executive functions, vocabulary

1 Semantische und formal-lexikalische Wortfliissigkeitsaufgaben

Wortfliissigkeitsaufgaben (auch Wortgenerierungsaufgaben) werden sowohl im neuropsycholo-
gischen als auch im entwicklungspsychologischen Bereich bei unterschiedlichen Populationen
wie beispielsweise Kindern mit Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivititsstorung (Andreou &
Trott, 2013), spezifischen Sprachentwicklungsstorungen (Henry, Messer & Nash, 2012, 2015),
Autismus-Spektrum-Stérung (Begeer et al., 2014) und Schizophrenie (Clark et al., 2010) einge-
setzt. Unter Beachtung bestimmter Regeln miissen, innerhalb eines festgelegten Zeitraums (meist
60 Sekunden), moglichst viele Worter generiert werden. In der formal-lexikalischen Bedingung
sollen Worter mit einem bestimmten Anfangsbuchstaben generiert werden, wéihrend in der se-
mantischen Bedingung maoglichst viele Worter zu einer vorgegebenen semantischen Kategorie
genannt werden sollen.

Wortfliissigkeitsaufgaben werden im entwicklungspsychologischen Bereich fiir die Uberprii-
fung exekutiver Funktionen und selten auch fiir die Uberpriifung lexikalisch-semantischer Leis-
tungen eingesetzt (vgl. Clark et al., 2010; Henry et al., 2015). Exekutive Funktionen werden als
hohere kognitive Fihigkeiten, wie die Handlungsplanung, kognitive Flexibilitit, Problemlosen,
aber auch Arbeitsgedachtnisleistungen verstanden. Miyake et al. (2000) stellten fest, dass die un-
terschiedlichen beschriebenen kognitiven Fahigkeiten als eigenstdndige, voneinander trennbare
exekutive Teilfunktionen bezeichnet werden kénnen, jedoch gemeinsam an der Losung komple-
xer kognitiver Aufgaben beteiligt sind. Wie diese unterschiedlichen kognitiven Fihigkeiten in
den formal-lexikalischen und semantischen Wortfliissigkeitsaufgaben zusammenwirken, ist in
der Forschung noch nicht hinreichend geklart.

Einige Autoren nehmen an, dass fiir die Losung semantischer Wortgenerierungsaufgaben se-
mantisch-lexikalische Leistungen sowie das semantische Gedéchtnis eine vorranginge Rolle spie-
len, wahrend in der formal-lexikalischen Bedingung vor allem exekutive Funktionen und lexi-
kalische Suchstrategien gefordert sind (Clark et al., 2010; Henry et al., 2015). Dahingegen gehen
Troyer, Moscovitch und Winocur (1997) davon aus, dass in beiden Bedingungen eine exekutive
und eine semantische Komponente involviert sind. Ein hiufig verwendetes Verfahren fiir die
Analyse dieser Komponenten ist die Auswertung sogenannter Wechsel (Switches) und Cluster. In
der semantischen Bedingung (z. B. die semantische Kategorie Tiere) bilden Worter einer Unter-
kategorie (z.B. Hund, Katze, Hamster) ein Cluster, wihrend in der formal-lexikalischen Bedin-
gung (z.B. der Anfangsbuchstabe F) Worter, die beispielsweise die ersten beiden Grapheme tei-
len (z.B. Freund, frieren), ein Cluster bilden (vgl. Abbildung 1).
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f Tiere
fast Hund
Fuchs Katze
Freund Hamster
frieren Kuh

— Abb. 1: Beispiel fiir das Bilden von Clustern

Aus den ermittelten Clustern wird dann die mittlere Clustergrofde errechnet, sowie die Anzahl
der Wechsel von einem Cluster zum néchsten Cluster, das sogenannte Switching, gezahlt. Troyer
et al. (1997) gehen davon aus, dass das Switching die exekutive Komponente und das Clustering
die semantische Komponente abbildet. Somit sind nach Troyer et al. (1997) sowohl wahrend der
formal-lexikalischen als auch wéhrend der semantischen Bedingung die semantische Kompo-
nente (das Clustering) und die exekutive Komponente (das Switching) involviert.

Aktuelle Studien stellen den dominanten Einfluss exekutiver Funktionen zur erfolgreichen
Durchfithrung von Wortfliissigkeitsaufgaben in Frage und betonen die Relevanz sprachlicher
Leistungen (vgl. Shao, Janse, Visser & Meyer, 2014, Stielow, 2017, Whiteside et al., 2016). Die
Frage, inwieweit exekutive und/oder sprachliche Teilleistungen in der semantischen und formal-
lexikalischen Bedingung involviert sind, ist besonders relevant, da Wortfliissigkeitsaufgaben im
entwicklungspsychologischen Bereich bisher tiberwiegend als Aufgaben zur Uberpriifung exeku-
tiver Funktionen angewendet werden (vgl. Henry et al., 2015, Pastor-Cerezuela, Fernandéz-An-
drés, Feo-Alcarez & Gonzalez-Sala, 2016).

2 Einflisse des Geschlechts und des Alters auf
Wortgenerierungsleistungen

2.1 Einfliisse des Geschlechts auf Wortgenerierungsleistungen

Der Einfluss des Geschlechts auf Wortgenerierungsleistungen wird in der Literatur sehr inkon-
sistent beschrieben. Wihrend in Studien, die Erwachsene untersuchten, meist keine Geschlech-
terunterschiede berichtet wurden (vgl. Troyer & Moscovitch, 2006; vgl. aber Weiss et al., 2006),
berichteten Studien, die Kinder und Jugendliche untersuchten, sehr widerspriichliche Ergeb-
nisse. Aufgrund von angenommenen unterschiedlichen kognitiven Entwicklungsprozessen bei
Midchen und Jungen gehen einige Autoren von einem ebensolchen Unterschied fiir Wortfliis-
sigkeitsaufgaben aus. Wihrend beispielsweise Anderson, Anderson, Northam, Jacobs und Ca-
troppa (2001) zeigten, dass Midchen in der formal-lexikalischen Bedingung signifikant besser
abschnitten als die Jungen, beobachteten Riva, Nichelli und Devoti (2000) sowie Van der Elst,
Hurks, Wassenberg, Meijy und Jolles (2011) keine Geschlechterunterschiede. Hurks et al. (2010),
die die semantische Bedingung untersuchten, fanden ebenfalls keine Geschlechterunterschiede.
Capitani, Laiacona und Barbarotto (1999) beschrieben einen aufgabenspezifischen Geschlechter-
unterschied, indem sie beobachteten, dass die Mddchen in der semantischen Kategorie Friichte
und die Jungen in der semantischen Kategorie Werkzeuge bessere Leistungen zeigten. Weitere
aufgabenspezifische Geschlechterunterschiede werden kaum beschrieben, da die meisten Studi-
en ausschliefSlich die semantische Kategorie Tiere in der semantischen Bedingung iiberpriiften
(vgl. Brucki & Rocha, 2004, Hurks et al., 2010, Pastor-Cerezuela et al., 2016). In Bezug auf die
Komponenten Clustering und Switching stellten Weiss et al. (2006) allerdings unterschiedliche
Strategien bei mannlichen und weiblichen Erwachsenen fest. Die weiblichen Probanden wiesen
in der formal-lexikalischen Bedingung signifikant mehr Wechsel auf als die Manner, wiahrend
die méannlichen Probanden hingegen gréfiere Cluster produzierten. Allerdings gibt es bisher
nur wenige Studien, die sowohl quantitative als auch qualitative Aspekte beriicksichtigen. Hinzu
kommt, dass einige Studien entweder die formal-lexikalische oder die semantische Bedingung
untersuchen und nur selten beide Wortfliissigkeitsaufgaben durchgefiihrt wurden.

2.2 Einfliisse des Alters auf Wortgenerierungsleistungen

In der Literatur finden sich unterschiedliche Angaben zu Referenzwerten beziiglich der gene-
rierten Anzahl von Wortern in Wortfliissigkeitsaufgaben. Dies resultiert teilweise aus der An-
wendung verschiedener Testverfahren, welche die Wortgenerierungsleistungen anhand unter-
schiedlicher semantischer Kategorien und Anfangsbuchstaben erheben. Die Worthaufigkeit der
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Worter, die mit einem Anfangsbuchstaben beginnen oder zu einer semantischen Kategorie ge-
hoéren, wird als Suchraum beschrieben (vgl. Aschenbrenner, Tucha & Lange, 2000). Da die Such-
rdume der verschiedenen Items sehr unterschiedlich sein kdnnen, ist die Vergleichbarkeit der
Ergebnisse aus verschiedenen Studien, die unterschiedliche Wortfliissigkeitsaufgaben verwendet
haben, nicht gegeben. Zudem wird hiufig nur die Anzahl korrekt generierter Worter ausgewertet
und keine qualitative Auswertung, wie beispielsweise die Komponentenanalyse, durchgefiihrt.
Dariiber hinaus wurden die wenigen Studien, die qualitative Aspekte untersuchten, in unter-
schiedlichen Sprachen durchgefiihrt, sodass die Studienergebnisse auch dadurch kaum mitein-
ander vergleichbar sind.

Dass in der semantischen Bedingung deutlich mehr Worter korrekt generiert werden als in der
formal-lexikalischen Bedingung, wird in der Literatur tibereinstimmend berichtet. Zudem wird
mit steigendem Alter ein Leistungsanstieg sowohl in der formal-lexikalischen als auch in der se-
mantischen Wortflissigkeit beobachtet (vgl. Matute, Rosselli, Ardila & Morales, 2004; Riva et al.,
2000; Sauzéon, Lestage, Raboutet, N'Kaoua & Claverie, 2004). Sauzéon et al. (2004) untersuch-
ten 140 franzosischsprachige Kinder und Jugendliche im Alter von 7 bis 16 Jahren und fithrten
den nachgewiesenen generellen Leistungsanstieg zum einen auf das sich noch in der Entwick-
lung befindende Frontalhirn und die damit einhergehende zunehmend effizientere Nutzung von
Suchstrategien und zum anderen auf das stetig wachsende semantische Wissen zuriick. Die Au-
toren beobachteten einen Leistungsanstieg in beiden Bedingungen, der allerdings in der semanti-
schen Bedingung frither stagnierte als in der formal-lexikalischen Bedingung. Das Forscherteam
analysierte zudem die Komponenten Switching und Clustering und fand beziiglich der mittleren
Clustergrofie keine Leistungsanstiege im Laufe der Entwicklung. Die Anzahl der Wechsel nahm
in der formal-lexikalischen Bedingung zu, wohingegen sie in der semantischen Bedingung mit
dem Alter abnahm (Sauzéon et al., 2004). Hurks et al. (2010) sowie Resch, Martens und Hurks
(2014), die allerdings nur die semantische Bedingung untersuchten, fanden sowohl in der mitt-
leren Clustergrofle als auch in der Anzahl der Wechsel einen Leistungsanstieg. Wie bereits be-
schrieben, gibt es nur wenige Studien, die sowohl quantitative als auch qualitative Aspekte in bei-
den Bedingungen berticksichtigen.

3 Fragestellung und Zielsetzung

In zwei Teilstudien, die im Rahmen zweier Qualifikationsarbeiten an der Ruhr-Universitit Bo-
chum sowie der Universitit zu Koln durchgefiihrt wurden, wurden die Leistungen in formal-
lexikalischen und semantischen Wortflussigkeitsaufgaben bei Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen untersucht. Neben der quantitativen Auswertung, der Anzahl der korrekt generier-
ten Worter, wurden die Leistungen der Probanden zudem qualitativ mittels der Komponenten-
analyse von Troyer et al. (1997) ausgewertet.

Die erste Teilstudie untersuchte, ob das Geschlecht einen Einfluss auf die Wortgenerierungs-
leistung bei Kindern sowie bei jungen Erwachsenen hat. Da sich in der Literatur inkonsistente
Ergebnisse beziiglich des Einflusses des Geschlechts auf die Wortgenerierungsleistung bei Kin-
dern zeigen, wurde diese Fragestellung explorativ untersucht. Ein Einfluss auf die Wortgenerie-
rungsleistung bei jungen Erwachsenen wurde nicht angenommen. Da Wortfliissigkeitsaufgaben
im entwicklungspsychologischen Bereich iiberwiegend als Aufgaben zur Uberpriifung exekuti-
ver Funktionen angewendet werden, war eine weitere Frage der ersten Teilstudie, inwieweit auch
sprachliche Teilleistungen in der semantischen und formal-lexikalischen Bedingung involviert
sind. In der Gruppe der Kinder wurde daher der Zusammenhang zwischen der Wortgenerie-
rungsleistung und dem produktiven Wortschatz untersucht.

Die zweite Teilstudie baute auf die Ergebnisse der ersten Teilstudie auf und untersuchte den
Einfluss des Geschlechts auf die Wortgenerierungsleistung in einer Gruppe von Jugendlichen.
Zudem wurde bei dieser Probandengruppe der Zusammenhang zwischen den Wortgenerie-
rungsleistungen und den exekutiven Funktionen untersucht.

Die Daten aus beiden Teilstudien wurden anschlieflend im Rahmen eines Pilotprojekts mit-
einander verglichen, um den Einfluss des Alters auf die Wortgenerierungsleistung zu untersu-
chen. Zwar liegen Ergebnisse aus Studien vor, die belegen, dass sich die Leistungen in der Wort-
generierung im Laufe der Entwicklung verbessern, allerdings wurden meist nur die quantitativen
Aspekte berticksichtigt. Es sollte daher untersucht werden, ob sich auch die Anzahl der Wechsel
und die mittlere Clustergrofle iiber verschiedene Altersgruppen hinweg veridndert. Daher hatte
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die aktuelle Pilotstudie das Ziel, Einfliisse des Alters sowohl bezogen auf quantitative als auch be-
zogen auf qualitative Aspekte zu untersuchen.

4 Methode

4.1 Teilstudie |
4.1.1 Probanden

In der ersten Studie wurde eine nicht selektierte Stichprobe von 20 deutschsprachigen Kindern
im Alter von 8;6 bis 10;5 Jahren untersucht, von denen acht Kinder einen bilingualen Hinter-
grund hatten. Alle Kinder (9 Madchen; 11 Jungen) besuchten die 4. Klasse einer Grundschule in
Nordrhein-Westfalen. Zudem wurden Daten von jungen Erwachsenen erhoben. Diese Gruppe
bestand aus 22 deutschsprachigen Studierenden aus Nordrhein-Westfalen (12 Frauen, 10 Man-
ner) im Alter von 22;8 bis 29;3.

4.1.2 Material und Durchfiihrung

Fiir beide Gruppen wurden die semantischen und die formal-lexikalischen Wortfliissigkeitsleis-
tungen untersucht. Die semantische Wortfliissigkeitsaufgabe umfasste die semantischen Katego-
rien Tiere, Kleidungsstiicke, Sportarten und Siiffigkeiten und die formal-lexikalische Wortfliissig-
keit die Anfangsbuchstaben d, n, h und s (vgl. Benassi, Godde & Richter, 2012; Stielow, 2017). Der
Suchraum der Initialen / und s wird als sehr weit beschrieben, d als weit und # als eng (Benassi
et al,, 2012; Aschenbrenner et al., 2000). In der semantischen Bedingung wird der Kategorie Klei-
dungsstiicke und Tiere der weiteste Suchraum zugeordnet, gefolgt von Sportarten und Stiffigkeiten
(Benassi et al., 2012; Aschenbrenner et al., 2000).

Die Probanden bekamen die Instruktion, innerhalb von zwei Minuten, méglichst schnell viele
verschiedene Worter zu nennen. In der formal-lexikalischen Bedingung sollten weder Eigenna-
men noch Wortketten generiert werden.

In der Gruppe der Kinder wurden die semantisch-lexikalischen Leistungen mit der Papier-
Version des Wortschatz- und Wortfindungstests fiir 6- bis 10-Jahrige (WWT) in der Langversion
(Gliick, 2007) uiberpriift.

4.2 Teilstudie ll
4.2.1 Probanden

In der zweiten Studie wurden 20 monolingual deutschsprachige Jugendlichen im Alter zwischen
13;11-15;5 Jahren untersucht. Alle Jugendlichen (10 Madchen; 10 Jungen) besuchten zum Zeit-
punkt der Erhebung die 9. Klasse eines Gymnasiums in Nordrhein-Westfalen.

4.2.2 Material und Durchfiihrung

Fiir die Gruppe der Jugendlichen wurden die semantischen und die formal-lexikalischen Wort-
fliissigkeitsleistungen untersucht. Die Wortfliissigkeitsaufgaben umfassten die gleichen seman-
tischen Kategorien und Anfangsbuchstaben sowie die gleichen Regeln wie in Teilstudie I. Die
Probanden bekamen die Instruktion, innerhalb von einer Minute, méglichst schnell viele ver-
schiedene Worter zu nennen.

In der Gruppe der Jugendlichen wurden die exekutiven Funktionen mit der Zahlenspanne
rickwirts aus dem Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder (HAWIK-IV) (Petermann &
Petermann 2007) sowie dem Ruff Figural Fluency Test (RFFT) (Ruff 2004, in der deutschen Fas-
sung von Feldmann und Melchers) tiberpriift. Die Zahlenspanne riickwirts tiberpriift die Ar-
beitsgeddchtnisleistung (vgl. Lezak, Howieson, Bigler & Tranel 2012), wahrend der Ruff Figu-
ral Fluency Test unabhéngig von sprachlichen Faktoren die Handlungs- und Planungsfunktio-
nen erfasst.

4.3 Auswertung der in Teilstudie | und Teilstudie Il erhobenen Daten

Die Daten aus beiden Teilstudien wurden im Rahmen eines Pilotprojekts von zwei unabhéngi-
gen Beurteilern neu ausgewertet und miteinander verglichen. Wihrend die Kinder und jungen
Erwachsenen aus der ersten Teilstudie zwei Minuten Zeit hatten, hatten die Jugendlichen aus der
zweiten Studie eine Minute Zeit, um moglichst schnell viele verschiedene Worter in den Wort-
fliissigkeitsaufgaben zu nennen. Damit die Vergleichbarkeit der Gruppen gewihrleistet werden
konnte, wurde fiir alle Probanden nur die erste Minute ausgewertet.
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Die Auswertung der formal-lexikalischen und der semantischen Wortfliissigkeitsaufgaben rich-
tete sich nach den fiir den deutschsprachigen Raum detailliertesten Auswertungsvorgaben aus
dem Bielefelder Wortfindungsscreening fiir leichte Aphasien (BIWOS) (Benassi et al., 2012) so-
wie der Arbeit von Stielow (2017). Die Auswertung der Komponentenanalyse erfolgte nach Troy-
er etal. (1997, 2006), die fiir die in der vorliegenden Studie verwendeten Anfangsbuchstaben und
semantischen Kategorien ausfiihrlich in Stielow (2017) beschrieben sind. Demnach werden in
der formal-lexikalischen Wortfliissigkeit Worter als Cluster gewertet, die (a) mit denselben zwei
Graphemen beginnen, (b) sich reimen, (c) die ersten und letzten Grapheme teilen und sich nur
der Vokalklang verindert oder (d) die Homophone sind. In der semantischen Wortfliissigkeit
bilden Worter ein Cluster, die einer Subkategorie angehdren. Die Auswertung der Cluster gentigt,
um gemaf$ den Kriterien nach Troyer et al. (1997, 2006) die mittlere Clustergréfle und die Anzahl
der Wechsel zu errechnen.

Die regelentsprechenden Nennungen, d.h. die Gesamtanzahl der Nennungen abztglich der
Fehler (im Folgenden Anzahl der korrekt generierten Worter), die Anzahl der Wechsel sowie die
mittlere Clustergrof3e, die wihrend der jeweils vier Aufgaben der semantischen (Tiere, Kleidungs-
stiicke, Sportarten und Siiffigkeiten) und der formal-lexikalischen (d, n, h und s) Bedingung pro-
duziert wurden, wurden anschlieflend gemittelt, sodass pro Proband jeweils ein Wert fiir die se-
mantische und ein Wert fiir die formal-lexikalische Bedingung errechnet wurde.

4.4 Datenaufbereitung und Analyse

Die statistische Auswertung erfolgte mittels der Analyse Software SPSS Statistics. Zur Uberprii-
fung der Geschlechterunterschiede in Teilstudie I und II wurden mit t-Tests bei unabhéngigen
Stichproben Mittelwertdifferenzen untersucht. Mogliche Zusammenhénge zwischen den Wort-
schatzleistungen (Teilstudie I) und exekutiven Funktionen (Teilstudie II) mit den Leistungen in
den Wortfliissigkeitsaufgaben wurden mit Spearman Korrelationen iiberpriift. Zur Uberpriifung
der Gruppenunterschiede wurden mit t-Tests bei unabhéngigen Stichproben Mittelwertdifferen-
zen untersucht. Zur Uberpriifung der Unterschiede zwischen den beiden Wortfliissigkeitsbedin-
gungen, wurden t-Tests bei verbundenen Stichproben durchgefiihrt. Bei der Berechnung von
Mittelwertunterschieden wurden Variationen in der Probandenzahl beriicksichtigt. Allen Be-
rechnungen lag ein Signifikanzniveau von a = 0,05 zugrunde. Da die Auflerungen aller Proban-
den von zwei unabhéngigen Beurteilern ausgewertet wurden, wurde die Interrater-Reliabilitat
mittels des Cohens-Kappa-Koeflizienten errechnet.

5  Ergebnisse

Die insgesamt 6904 generierten Worter der 62 Probanden der drei Gruppen aus Teilstudie I und
Teilstudie II wurden von zwei unabhingigen Beurteilern neu ausgewertet. Fiir die Anzahl der
korrekten Worter lag die Beurteileriibereinstimmung bei 74 % (x = 0,74) und fiir die Cluster bei
81% (x = 0,81). Aus den ermittelten Clustern, wurde dann die mittlere Clustergréfe sowie die
Anzahl der Wechsel in SPSS errechnet.

5.1 Teilstudie |
5.1.1 Der Einfluss des Geschlechts auf die Wortgenerierungsleistungen

In der semantischen Bedingung switchten die Madchen signifikant mehr (#(18) = 2,15, p = 0,045)
als die Jungen. Auf die Anzahl der korrekt generierten Worter sowie die mittlere Clustergrof3e
hatte das Geschlecht in der Gruppe der Kinder keinen Einfluss. In der Gruppe der jungen Er-
wachsenen hatte das Geschlecht in der semantischen Bedingung keinen Einfluss auf die Anzahl
der korrekt generierten Worter, die Anzahl der Wechsel oder die mittlere Clustergrofie. In der
formal-lexikalischen Bedingung hatte das Geschlecht weder in der Gruppe der Kinder noch in
der Gruppe der jungen Erwachsenen einen Einfluss auf die Anzahl der korrekt generierten Wor-
ter, die Anzahl der Wechsel oder die mittlere Clustergrofie.

Waurde die semantische Bedingung beziiglich der verschiedenen semantischen Kategorien aus-
gewertet, ergaben sich nur geringe aufgabenspezifische Geschlechterunterschiede. In der seman-
tischen Kategorie Kleidungsstiicke generierten die Madchen aus der Gruppe der Kinder in dieser
Kategorie marginal mehr Worter (#(18) = 2,06, p = 0,054) und switchten signifikant haufiger als
die Jungen (#(18) = 2,27, p = 0,036). Weitere statistisch relevante aufgabenspezifische Unterschie-
de wurden nicht beobachtet.

Forschung Sprache 2/2017 Urheberrechtlich geschiitztes Material - © Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpddagogik e.V. (dgs)

134



Anna Stielow: Semantische und formal-lexikalische Wortgenerierungsleistungen

5.1.2 Semantisch-lexikalische Leistungen
Fiir die Gruppe der Kinder wurden die semantisch-lexikalischen Leistungen mit dem WWT
(Gliick, 2007) tiberpriift. In der formal-lexikalischen Bedingung korrelierten die Anzahl korrekt
generierter Worter, die Anzahl der Wechsel und die mittlere Clustergréfle nicht mit dem Roh-
wert, der im WWT erreicht wurde. In der semantischen Bedingung korrelierte die Anzahl der
korrekt generierten Worter allerdings signifikant mit dem WWT-Rohwert (r = 0,636, p = 0,003).
Zudem korrelierte der WWT-Rohwert mit der Anzahl der Wechsel (r, = 0,563, p = 0,010) in der
semantischen Bedingung.

Es gab zwischen den Jungen und Madchen der Gruppe keinen Leistungsunterschied im WWT
(#(18) =.102, p = .920).

5.2 Teilstudie ll

5.2.1 Der Einfluss des Geschlechts auf die Wortgenerierungsleistungen

Im Bereich der semantischen Wortfliissigkeit generierten die Madchen signifikant mehr Worter
als die Jungen (#(18) = 2,38, p = 0,029). Auf die Anzahl der Wechsel sowie die mittlere Cluster-
grofie hatte das Geschlecht in der Gruppe der Jugendlichen keinen Einfluss. In der formal-lexi-
kalischen Bedingung hatte das Geschlecht keinen Einfluss auf die Anzahl der korrekt generierten
Worter, die Anzahl der Wechsel oder die mittlere Clustergrofie.

Wurde die semantische Bedingung beziiglich der verschiedenen semantischen Kategorien aus-
gewertet, ergaben sich aufgabenspezifische Geschlechterunterschiede. In der semantischen Kate-
gorie Kleidungsstiicke sowie der semantischen Kategorie Stiffigkeiten generierten die Madchen si-
gnifikant mehr Worter als die Jungen (Kleidungsstiicke: t(18) = 2,71, p = 0,014; Siifigkeiten: t(18)
= 2,52, p = 0,022). Weitere statistisch relevante aufgabenspezifische Unterschiede wurden nicht
beobachtet.

5.2.2 Exekutive Funktionen
Fir die Gruppe der Jugendlichen wurde die Zahlenspanne riickwérts sowie die nonverbalen/
figuralen Fliissigkeitsleistungen erfasst. Die Zahlenspanne riickwirts korrelierte weder in der
formal-lexikalischen noch in der semantischen Bedingung mit der Anzahl korrekt generierter
Worter, der Anzahl der Wechsel sowie der mittleren Clustergrofie. Die nonverbale/figurale Fliis-
sigkeitsleistung korrelierte ebenfalls weder in der formal-lexikalischen noch in der semantischen
Bedingung mit der Anzahl korrekt generierter Worter, der Anzahl der Wechsel sowie der mitt-
leren Clustergrofie.

Zwischen den Jungen und Médchen gab es weder Unterschiede in der Zahlenspanne riickwérts
(#(18) =.759, p = .458) noch in der nonverbalen/figuralen Fliissigkeit (#(18) = .861, p = .401).

5.3 Der Einfluss des Alters auf die Wortgenerierungsleistungen

In allen Gruppen wurden signifikant mehr korrekte Worter in der semantischen als in der formal-
lexikalischen Bedingung generiert (Kinder: #(19) = 5,83, p < 0,001, Jugendliche: #(19) = 9,26, p
< 0,001, Erwachsene: #(21) = 9,56, p < 0,001). Tabelle 1 zeigt die Minimal- und Maximalwerte,
den Mittelwert sowie die Standardabweichung fiir die Anzahl der korrekt generierten Worter je
Gruppe und Bedingung.

Tab. 1: Die Anzahl der korrekt generierten Worter je Gruppe und Bedingung

Formal-lexikalische WF Semantische WF

| [ fomablexkalischewr | Semantischewr |
[ M| Mac W | SO Min | Max | MW | SD
1,8 5,8

Kinder 4,3 10,3 71 14,5 10,2 2,3
Jugendliche 6,0 17,5 10,2 3,1 9,8 20,0 15,6 2,5
Erwachsene 6,0 19,3 12,4 2,7 13,0 23,0 18,1 2,9

Die Wortgenerierungsleistung verbesserte sich sowohl in der formal-lexikalischen als auch in
der semantischen Bedingung tiber die verschiedenen Altersgruppen hinweg. Die Gruppe der Ju-
gendlichen generierte sowohl in der semantischen Bedingung (#(38) = 6,93, p < 0,001) als auch
in der formal-lexikalischen Bedingung (¢#(38) = 3,82, p < 0,001) signifikant mehr Worter als die
Gruppe der Kinder. Ein weiterer Leistungsanstieg zeigte sich in der Gruppe der jungen Erwach-
senen, die sowohl in der semantischen Bedingung (#(40) = 3,08, p = 0,004) als auch in der formal-
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lexikalischen Bedingung (¢(40) = 2,47, p = 0,018) signifikant mehr Worter als die Gruppe der Ju-
gendlichen generierte.

Die Minimal- und Maximalwerte, die Mittelwerte sowie die Standardabweichungen fiir die
Anzahl der Wechsel je Gruppe und Bedingung sind in Tabelle 2 dargestellt.

Tab. 2: Die Anzahl der Wechsel je Gruppe und Bedingung

- Formal-lexikalische WF Semantische WF

Kinder 2,3 7,8 5,2 1,6 4,0 93 6,6 1,4
Jugendliche 4,0 13,5 7,6 2,5 6,0 15,3 9,2 2,1
Erwachsene 4,5 16,3 10,0 2,5 6,0 13,8 9,3 1,9

In der formal lexikalischen Bedingung zeigte sich eine Verbesserung der Leistung tiber die Al-
tersgruppen hinweg, da die Anzahl der Wechsel in der Gruppe der Jugendlichen signifikant ho-
her als in der Gruppe der Kinder (#(38) = 4,69, p < 0,001) und in der Gruppe der jungen Erwach-
senen signifikant hoher als in der Gruppe der Jugendlichen (#(40) = 3,13, p = 0,003) waren. In der
semantischen Wortfliissigkeitsaufgabe zeigte sich ebenfalls ein Leistungsanstieg von der Gruppe
der Jugendlichen zu der Gruppe der Kinder (#(31,97) = 3,64, p = 0,001). Allerdings unterschied
sich die Anzahl der Wechsel zwischen der Gruppe der Jugendlichen und der Gruppe der jungen
Erwachsenen nicht mehr (#(40) = 0,10, p = 0,925).

Die Minimal- und Maximalwerte, die Mittelwerte sowie die Standardabweichungen fiir die
mittlere Clustergrofie je Gruppe und Bedingung sind in Tabelle 3 dargestellt.

Tab. 3: Die mittlere Clustergréfie je Gruppe und Bedingung

Formal-lexikalische WF Semantische WF

Kinder 0,1 1,4 0,4 0,3 0,3 0,9 0,5 0,1
Jugendliche 0,1 0,8 0,3 0,2 0,4 1,5 0,8 0,3
Erwachsene 0,1 0,9 0,3 0,2 0,4 2,2 1,1 0,4

Die mittlere Clustergrofie stieg in der semantischen Bedingung iiber die Altersgruppen hinweg
an, da die mittlere Clustergréfle in der Gruppe der Jugendlichen signifikant hoher als in der
Gruppe der Kinder (#(28,22) = 3,81, p < 0,001) und in der Gruppe der jungen Erwachsenen
signifikant hoher als in der Gruppe der Jugendlichen (#(40) = 2,32, p = 0,026) war. In der formal-
lexikalischen Bedingung gab es zwischen der Gruppe der Jugendlichen und der Gruppe der Kin-
der (#(38) = 1,23, p = 0,227) sowie zwischen der Gruppe der Jugendlichen und der Gruppe der
jungen Erwachsenen (#(40) = 0,29, p = 0,773) keine Leistungsunterschiede.

6 Diskussion

Die Studie untersuchte die Wortgenerierungsleistungen von Kindern einer 4. Grundschulklasse
im Alter von 8 bis 10 Jahren, Jugendlichen einer 9. Gymnasialklasse im Alter von 13 bis 15 Jahren
sowie jungen Erwachsenen im Alter von 22 bis 29 Jahren in der formal-lexikalischen und der
semantischen Bedingung. Neben der quantitativen Auswertung, der Anzahl korrekt generierter
Worter, wurden die Leistungen der Probanden zudem qualitativ mittels der Komponentenanaly-
se (Anzahl der Wechsel und Clustergréfie) nach Troyer et al. (1997) ausgewertet. Die Ergebnisse
der vorliegenden Pilotuntersuchung bestdtigen, dass sowohl Kinder und Jugendliche als auch
Erwachsene in der semantischen Bedingung mehr Worter generieren als in der formal-lexikali-
schen Bedingung.

Der Einfluss des Geschlechts auf Wortgenerierungsleistungen wird in der Literatur sehr inkon-
sistent beschrieben. In der vorliegenden Pilotstudie zeigten sich Geschlechterunterschiede im
Kindes- und Jugendalter, die sich allerdings im Erwachsenenalter verloren. Diese Ergebnisse be-
stitigen die Studien von Troyer et al. (1997, 2006), die keinen Geschlechtereffekt bei Erwachse-
nen beobachteten. Die vorliegende Studie zeigt jedoch, dass das Geschlecht in den Gruppen der
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Kinder und Jugendlichen einen Einfluss auf die Leistungen in der semantischen Bedingung hat.
Wihrend die Méadchen in der Gruppe der Jugendlichen mehr korrekte Worter generieren als die
Jungen, ist die Anzahl der Wechsel bei den Médchen in der Gruppe der Kinder grofier als bei
den Jungen. Diese Ergebnisse decken sich nur zum Teil mit denen aus vorherigen Studien, die
keine Unterschiede in Bezug auf das Geschlecht feststellten (vgl. Brucki & Rocha, 2004, Riva et
al., 2000) oder bei denen Méddchen bessere Leistungen in der formal-lexikalischen Bedingung er-
zielten (vgl. Anderson et al., 2010). Capitani et al. (1999) beschrieben einen aufgabenspezifischen
Geschlechterunterschied fiir semantische Kategorien. Ein aufgabenspezifischer Geschlechterun-
terschied konnte in der vorliegenden Studie fiir die semantischen Kategorien Kleidungsstiicke
und Siiffigkeiten beobachtet werden.

Da bisher nicht hinreichend geklart werden konnte, wie die verschiedenen kognitiven Fahig-
keiten in der semantischen und formal-lexikalischen Bedingung zusammenwirken, wurde der
Zusammenhang zwischen exekutiven und sprachlichen Teilleistungen und den Wortgenerie-
rungsleistungen untersucht. Fiir die Gruppe der Kinder, deren semantisch-lexikalische Leistun-
gen mit dem WWT tiberpriift wurden, zeigte sich ein Zusammenhang zwischen den semantisch-
lexikalischen Leistungen und der semantischen Bedingung. Die exekutiven Funktionen wurden
in der Gruppe der Jugendlichen mit der Zahlenspanne riickwirts und der nonverbalen/figura-
len Fliissigkeit tiberpriift. Interessanterweise wurden keine Zusammenhénge zwischen den ex-
ekutiven Teilleistungen und den Wortgenerierungsleistungen beobachtet. Diese Ergebnisse de-
cken sich mit aktuellen Studien, die die Relevanz sprachlicher Teilleistungen gegeniiber exekuti-
ven Teilleistungen zur erfolgreichen Durchfiihrung von Wortfliissigkeitsaufgaben unterstreichen
(vgl. Shao et al.,, 2014, Stielow, 2017, Whiteside et al., 2016).

Zudem konnte, bezliglich der Anzahl der korrekt generierten Worter, eine verbesserte Leistung
iiber die verschiedenen Altersgruppen hinweg beobachtet werden, was die Ergebnisse fritherer
Studien bestitigt (vgl. Matute et al. 2004, Riva et al., 2000, Sauzéon et al., 2004). Beztiglich der
Komponenten Switching und Clustering finden sich in der Literatur inkonsistente Ergebnisse.
Die vorliegende Studie beobachtete bezliglich der Anzahl der Wechsel einen Leistungsanstieg,
welcher allerdings in der formal-lexikalischen Bedingung ausgepragter war als in der semanti-
schen Bedingung. Diese Ergebnisse decken sich zum Teil mit denen von Sauzéon et al. (2004),
die ebenfalls beschrieben, dass die Anzahl der Wechsel in der formal-lexikalischen Bedingung
mit dem Alter zunahm. Beziiglich der Anzahl der Wechsel in der semantischen Bedingung de-
cken sich die Ergebnisse mit denen von Hurks et al. (2010), die einen Leistungsanstieg beobach-
teten. Allerdings stagnierte der Anstieg ab einem Alter von 13 bis 14 Jahren, was sich ebenfalls
mit den vorliegenden Ergebnissen deckt, da kein Leistungsanstieg mehr von der Gruppe der Ju-
gendlichen zu der Gruppe der Erwachsenen beobachtet werden konnte. Sauzéon et al. (2004) be-
schreiben beziiglich der mittleren Clustergrofie keine Leistungsanstiege mit steigendem Alter.
Sie beobachteten, dass jiingere Kinder teilweise grofiere Cluster produzierten als dltere Kinder.
Hurks et al. (2010) wiederum fanden in der semantischen Bedingung einen Leistungsanstieg, der
allerdings wie die Anzahl der Switches mit ca. 13 bis 14 Jahren stagnierte. Die vorliegende Pilot-
studie beobachtete, genau wie Hurks et al. (2010), einen Leistungsanstieg beziiglich der mittle-
ren Clustergrof3e in der semantischen Bedingung. Interessanterweise blieb die mittlere Cluster-
grofle in der formal-lexikalischen Bedingung in der vorliegenden Studie allerdings auf einem fast
konstanten Niveau.

7  Schlussfolgerungen

Die vorliegende Pilotstudie gibt erste Hinweise, dass sowohl das Geschlecht als auch das Alter
einen Einfluss auf die Wortgenerierungsleistungen haben konnen. Da in der Literatur bisher,
aufgrund unterschiedlicher Methoden und Sprachen, sehr inkonsistente Ergebnisse berichtet
wurden, sollten zukiinftige Studien mogliche Geschlechter- und Alterseffekte tiber verschie-
dene Alterspunkte in Langsschnittstudien untersuchen. Zudem zeigten sich Zusammenhinge
zwischen der Wortgenerierungsleistung und dem Wortschatz jedoch nicht mit den exekutiven
Funktionen. Da Wortfliissigkeitsaufgaben im entwicklungspsychologischen Bereich iiberwie-
gend zur Uberpriifung exekutiver Funktionen eingesetzt werden, sollten zukiinftige Studien die
Zusammenhénge von Wortgenerierungsleistungen mit semantisch-lexikalischen Leistungen so-
wie mit exekutiven Funktionen tiber verschiedene Altersgruppen hinweg untersuchen.
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